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A etnografia como uma légica de investigacgio:

Ethnography as a logic of inquiry

Judith L. Green;? Carol N, Dixon;® Amy Zaharlick®

Resumo

Cormo resposta &s discussbes contraversas acerca do que € realmente considerade
come etnografia em pesguisa educacional, as autoras apresentam da elnoegrafia como umna
logica de invesﬂg'c:z;éo, ou seja, um conjunte de principios gue lecallzam a etnografia dentro
de tecrias sobre cullura aplicadas em pasquisas no campo da Educagdo. No decorer do
capiiulo, as autoras advogam que J& existe um conjuntc consideravel de pesquisas nad interface
entre etnografia e Educagdo, as quals permitem reconhecer a etnografla enquanto
abordagern de pesquisa para os problemas e as investigagdes perlnentes & Educagdo.
Tendo como ponto de partida a nogdo de Toulmin (1972) sobre o conhecimento cientifica, as
autoras afirmam que o reconhecimento da existéncia de um grupo de pesquisadores sabre
a etnografia-em-educagdo certamente confibui para © estabelecimento de uma ecologia
intelectual, ou *um conjunto coletivo de conceltos, pratlcas e agdss adotados em comurm
por membros de uma comunidade denominada ‘cientistas™, a quadl confere & etnografla-
em-educacdc bases sdlidas para considerd-la uma logica de investigagdo, Comoe supone
aos seus argumentos, as auloras apresentam Trés principics-chave considsrados fundamentais
A5 questdes relativas & etnografia aplicada & Educagdo. 5de eles: @ etnografia come o
estudo de praticas culturais, a etnografic como inicio de uma perspectiva contiastiva e G
etnografla como Infclo de uma perspectiva holistica, Ao final, as autoras propdem um esguemc
para auxiliar o@)s pesquisadere(als na condugdo de suas pesquisas etnograficas sob a
perspectiva da ethografia-em-educacdc como uma lbgica de investigagdo. Por fim, a titulo
de melhor clareza da distingdo de use dos termos éfico & émico no deconer da pesquisa
etnografica, esta versdo traduzida apresenta nota acerca da relagdo bindria entre uma
perspectiva efica ou érmica adotada pelo(a) pesquisador(a) durante seu trabalho de campo,
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ABSTRACT

As a response to the contentious discussion around the issue of what counts as
ethnograpny when cne is engaged In educational research, the authors present ethnography
as a logic of Inguiry, that Is to say, a set of principles which locate ethnegrachy on the basis of
grounded theories of culture within Education. Throughout the chapter, they advocate that
there now exists a wide range of esearch on the interface between ethnography and Education
which dllows for the constifution of ethnography as a recognized approach 1o educational
problemns and inguities. Stemming from Toulmin's [1972) position on scientific knowledge, the
authots claim that the existence of a widely acknowledeged group of researchers on
ethnography-in-education surely contilbutes fo the establishrment of an intellectual ecology, or
"a collective set of commoenly held concepts, practices and actions of members of a group
called ‘scientists”, that grounds ethnography-in-education as a logic of inguiry. In order to give
suppaort to their arguments, the authors present three key principles considered central
ethnographic issues applied fo Education, namely, ethnography as the study of cultural practices,
ethnography as entalling a confrastive perspective and ethnography as entatling a holistic
perspective. In the end the authors propose a framework 1o help researchers conduct their
ethnographic research on the basis of ethnography-in-education as a logic of inquiry. Finally,
by means of clarifying the use of the terms effc and efhic while one s conducting her/his
research, this franslation version brings a brief explanation of the binary elation between an
efic ar emic perspective adopetd by the researcher during herhis fieldwork.

Keywords: EThnogrdphy as a Logic of Inquiry; Intellectual Ecology; Ethnography-in-
Education.
|

INTRODUGAO

A versdo anterior a este trabalho foi concluida com um apelo a
contribuigao de pesquisadores engajados na pesquisa etnografica em
educagdo acerca da natureza da etnografia em contextos educacionais
(Zaharlick e Green, 1991, p. 223). Desde a década em que esta primeira
versao foi publicada, um dialogo critico no entorno dessas questées vem
acontecendo, bem como a occorréncia de mudancas significativas no status e
no entendimento da etnografia aplicada & educacéo. Desde entio, esse didlogo
critico vem direcionando seu foco de atencdo para questées sobre as relagdes
tedrico-metodoldgicas no tocante a uma definicdo do que vem a ser de fato
etnografia ou a légica de investigacao que norteia a pesquisa etnogréfica e,
conseqilentemente, seus resultados.

Este trabalho, pois, apresenta um esquema para se entender a légica
etnografica de investigagio, de modo a possibilitar, neste momento, tanto
aqueles que simpatizam com o dialogo, quanto aqueles que se interessam
pela etnografia aplicada a educagéo, um critério adequado para a pesquisa
etmografica. Embora a etnografia tenha sido usada como abordagem de
pesquisa por um conjunto significativo de disciplinas, a abordagem
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antropolégica tem se revelado a mais dominante em pesquisas educacionais
no contexto norte-americane, bem como a vertente mais sistematica e
teoricamente definida dentro de contextos educacionais dos Estados Unidos.
Esta abordagem vem sendo denominada, por aqueles que a tém usado
recentemente, como antropoetnografia (Spindler e Spindler, 1983). A
antropoetnografia, na verdade, é a etnografia de base antropolégica e, embora
este termo nao seja geralmente utilizado em pesquisas atuais nessa linha de
interesse, os principios que o orientam ainda sio usados por estudiosos

preocupados com a etnografia na educagdo.

O OLHO DO FURACAO: CRITICAS E PREOCUPAGOES
QUE AINDA PERMANECEM

A questdo sobre o que realmente é considerado como etnografia ndo é
recente. Essa questao tem sido parte, ha duas décadas pelo menos, de um
conjunto continuo de criticas a trabalhos que se intitulam “etnograficos”.
Em 1980, por exemplo, Rist argumentou, em um artigo na Fducational
Research, que muitos dos trabalhos que se denominavam etnograficos eram,
na verdade, pesquisas de observacao, e nao etnografia. Rist chamou essas
pesquisas de “Blitzkrieg Ethnography” [Etnografia de Alaque], uma vez que
tal abordagem néo ia ao encontro das necessidades da pesquisa etnogréfica
como definida dentro do campo de estudos da antropologia. Em 1982, Heath
problematizou o fato de pesquisadores nao compreenderem ou nao honrarem
as tradicdes antropoldgicas que sustentavam o trabalho etnogréfico, os quais
rotulavam suas pesquisas de etnogréficas mesmo quando tal denominacao,
de fato, nao se aplicava.

Mais de uma década depois, Athanases e Heath (1995) reiteraram e
expandiram esses questionamentos em relagdo ao trabalho que tem sido
feito na area das Humanidades e da Lingua Inglesa. Em artigo publicado na
Research in the Teaching of Knglish, Athanases e Heath argumentam que

['reqlientemente [...] a pesquisa educacional que se rotula etnogrifica
tem maostrado pouca evidéncia de aplicagdo dos principios-bases gue
os tedricos em antropologia cultural e etnografia da comunicagio
articulam como os fundamentos que directonam a pesquisa ethografica
em linguas. Parte do problema decorre da falta de clareza entre os
pesquisadores em educac¢io acerca das bases disciplinares e dos
principios da etnografia (p. 264).
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Subjacente as crilicas levantadas por Rist, Heath, Athanases e outros
estd o desconforto em relacio ao fato de educadores terem adotado e, as
vezes, cooptado, os métodos etnograficos sem o devido entendimento de
suas bases tedricas, bem como dos propésitos e das metas que a antropologia
(e outras disciplinas) assume ao se engajar na etnografia (ver Hammersley,
1992; Smith, 1990; e Vidich e Lyman, 1994, para discussdes da perspectiva
sociolégica). Dois fatores levam a essa critica. O primeiro pode ser recuperado
nas criticas de Rist (1980) e Athanases e Heath {1995), mais de uma década
depois, que se centralizam na questao de a pesquisa de observagao rotular-
se etnografia. O segundo origina-se de uma variedade de métodos qualitativos
e pontos de vista tedricos envolvendo a cbhservacfo participante, os quais
tém sido desenvolvidos no escopo das pesquisas em educacdo desde os
anos 1980, '

No que se refere a esses fatores ou criticas, o problema néo se vincula
a relevincia da pesquisa realizada, mas se, de fato, ela condiz com os critérios
adequados a etnografia (para uma ampla discussio dessas guestdes
relacionadas & educacao, ver Green e Bloome, 1995). As razdes para o
primeiro conjunto de problemas tornam-se visfveis quando consideramos
as observagoes etnograficas em relacio a observagao da perspectiva de outros
campos do saber. Como argumentam Evertson e Green [1986), existem vérias
abordagens & pesquisa de observacio que adotam maneiras diferentes de
registrar seus fendmenos de interesse, a maioria das quais nao
necessariamente envolve a etnografia: sistemas de categoria, sistemas
descritivos, sistemas narratives e registros tecnolégicos. Sistemas de
categorias sdo sistemnas fechados nos quais todas as varidveis a serem
observadas sfo definidas a priori. Seus dados sfo registrados por meio de
enumeracio de ocorréncias de comportamentos particulares ou por meio de
registros de um conjunto limitado de cédigos a priori que representam o
fendmeno observado. Nesta abordagem, somente as variaveis no sistema
podem ser incluidas, sem levar em consideracac se varidveis adicionais
tornam-se relevantes ao contexto. Algumas pesquisas, ao utilizarem sistemas
de categoria, descobriram a necessidade de se registrar informagio adicional
através de narrativas ou notas descritivas, sendo, pois, estas G1ltimas usadas
como informacao contextual. Na maioria das vezes, pesquisadores que
adotam essa abordagemn observam o fenémeno investigado por um periodo
limitade de tempo durante um dia (menos que uma hora) e por periodos
limitados entre dias. Ademais, esses sistemas sdo geralmente utilizados em
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tempo real (ao vivo) para o registro de comportamentos, sem a oportunidade
de verificagdo ou recuperagao desses comportamentos por intermédio de
analises de dudio ou video dos eventos observados.

Os sistemas descritivos e narrativos, tanto quanto os registros
tecnologicos, sdo sistemas abertos que adotam certas formas de registro do
fluxo da atividade ou interacdo que poden ser revisitadas posteriormente.
Sistemas descritivos podem ter categorias controladas previamente,
combinadas de vérias maneiras a fim de construir sistemas descritivos do
progresso de aulas e de segmentar sucessées de comportamentos. Um ponto
central para os sistemas descritivos é o uso de transcriges de falas ou de
atividades ocorridas no contexto observado, o que torna os sistemas
descritivos dependentes do contexto. Esta caracteristica leva a uma
representagéo do evento ou atividade e, conseqiientemente, a possibilidade
de exame ou anélise posterior dos dados, uma vez que, em dade momento
da pesquisa, o pesquisador deixa o campo ou contexto da investigacio (post
hoc). Sistemas narrativos, por sua vez, sio sistemas abertos, sem categorias
predeterminadas. O pesquisador registra segmentos extensos de atividades
ou de eventos em formas de narrativas para representar o desenvolvimento
do fluxo de ag¢ées. A escolha dos elementos desses sistemas a serem
registrados por escrito muito dependera da percepgao do observador sobre
o que é realmente importante registrar, como o fazer, quando e de que
maneira. O registro narrativo se transforma no evento que sera analisado.
Portanto, a natureza desse registro (p. ex., registros de exemplos ou narrativas
descritivas da seqiéncia da atividade) e a abordagem da analise (p. ex., o
uso de cédigos preestabelecidos ou o desenvolvimento de cédigos
previamente determinados) dependerdo das metas ou objetivos do
pesquisador. Registros tecnolégicos (p. ex., gravagdes de fita cassete,
gravacoes de video e fotografias) sdo sistemas abertos que registram sons e/
ou agdes dentro do campo de alcance das lentes da cAmera ou do microfone.
Esses tipos de registros possibilitam anélises post hoc, porém eles nao
representam tudo o que aconteceu no cendrio pesquisado, sendo, como os
sistemas narrativos, influenciados pela escolha do foco e pela localizagao
espacial do pesquisador. Um exemplo da importincia de se realizar registros
tecnologicos ou registros narrativos pode ser visto no trabalho de Marshall e
Weinstein (1988). Ao pesquisarem as expectativas de professoras, Marshall
e Weinstein verificaram que duas professoras ndo se enquadravam em suas

previsdes, fato que os conduziu a analisar o registro narrativo para um reexame
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dos dados. Ao recontextualizar os dados, eles perceberam que a
imprevisibilidade nio se deu, na verdade, pela existéncia ou inexisténcia de
variaveis particulares ou inerentes &s professoras, mas, sim, que os padrées
de uso e distribuigao dessas varidveis é que faziam a diferenca. Sem o registro
narrativo como base de codificagdo dos dados, Marshall & Weinstein nao
teriam condigdes de reexaminar o motivo da ineficdcia de seu modelo quande
de seu uso com as duas professoras.

Sistemas narrativos e registros tecnolégicos podem ser ferramentas
etnograficas quando usadas como parte da observagdo participante. Todavia,
o mero uso de tais abordagens de observagio nao constitui, por si s6, método
etnografico {Green e Wallat, 1981; LeCompte e Priessle, 1993; Spradley,
1980). Por exemplo, Spradley (1980) argumenta que um observador-
etnégrafo sempre sera um participante, nao obstante possa assumir diferentes
papéis ao longo do continuum, desde um envolvimento profundo com o
grupo social em determinado momento, até um papel mais passivo de
observador e participante. Além disso, como ficard evidente nas segoes
seguintes, esse tipo de observacéao é realizado em um longo periodo de tempa,
orientado por teorias da cultura. De igual modo, observagoes etnograficas
envolvem uma abordagem que centraliza suas preocupagbes em compreender
o que de fato seus membros precisam saber, fazer, prever e interpretar a fim
de participar na construcao dos eventos em andamento da vida que acontece
dentro do grupo social estudado, por meio da qual o conhecimento cultural
se desenvolve (Agar, 1980; Ellen, 1984; Heath, 1982; Spradley, 1979, 1980).
Para conseguir tal informacéo, o etnégrafo registra notas de campo, coleta e
analisa artefatos produzidos pelos membros do grupo social, entrevista
participantes acerca de suas interpretagoes sobre o que esté ocorrendo (sempre
que possivel), e, caso seja possivel, faz gravacdes de dudio e video das acdes
observadas. Desta forma, o observador-etnégrafo registra a seqiiéncia das
atividades desempenhadas tornando-as disponiveis para avaliagdes
posteriores. (Ver também Emerson, Fretz e Shaw, 1995; Spindler e Spindler,
1987; Spradley, 1979, 1980.)

Um observador que adentra o campo de investigagdo com uma lista
de itens predefinida, com questdes e hipdteses predeterminadas, ou com
um esquema de observacdo que defina a prior fodos os comportamenlos ou
eventos que serdo registrados, nao esta, decerto, se engajando na etnografia,
nao obstante o nivel de profundidade da observacio feita ou o grau de
credibilidade do sistema de observacao. Sobretudo, se o observador nao se
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basear em teorias da cultura para direcionar as escolhas do que é relevante
observar e registrar, ou abranger sua interpretagdo pessoal a respeito da
atividade observada, ele ndo estara se engajando numa abordagem etnografica
como percebida do ponto de vista antropolégico. Em virtude dessas
argumentacoes, Rist (1980), Heath (1982), Athanases e Heath (1995), e
outros, levantam o problema como o de pesquisadores que, ac conduzirem
seus estudos de observacéao, alegam estar engajados em etnografia ou
realizando pesquisa etnografica, quando, na verdade, suas pesquisas se
norteiam por objetivos, métodos e teorias diferentes. (Para mais discussées
sobre as diferencas relativas & pesquisa em ensino, ver Erickson, 1986.)

Um argumento semelhante pode ser aplicado a alguns trabalhos
académicos rotulados como pesquisa “qualitativa”, Desde os anos 1980, um
conjunto significativo de perspectivas “qualitativas”, orientadas por um
nimero diferente de teorias, tem sido adotado e/ou desenvolvido em
educagao (Denzin Lincoln, 1994; LeCompte, Millroy e Priessle, 1992). Embora
alguns tedricos tentem equiparar suas abordagens com a etnografia, por
comungarem métodos parecidos, eles ndo aderem necessariamente aos
postulados da pesquisa de base etmografica nem compartilham dos objetivos
dela. Erickson {1986) descreve tais abordagens, relativas & pesquisa
educacional, afirmande que elas sao

alternativamente denominadas etnograficas, qualitativas, de observagio
participante, de estudo de caso, interacionistas simbélicas,
fenomenoldgicas, construcionistas, ou interpretativas. Essas abordagens
sdo levemente diferentes, embora comunguemn semelhanca considerivel
umas com as outras [...] O que faz desse trabalho um trabalho de
interpretacio ou qualitativo é muito mais uma questio essencial de
foco e de intengio do que de procedimento de coleta de dados; isto &,
uma fonzea de pesquisa ndo constitui um méfads de pesquisa (p. 119-120).

Uma maneira de reformular as discussées levantadas até aqui é percebé-
las como indicativas de que metodologia é mais do que uma técnica; na
verdade, abrange relacdes entre teoria e método. Tais relagdes formam a
base para a construgdo do conhecimento que, de fato, é o resultado do
trabalho de memhbros daquilo que Toulmin (1972) chama de ecologia
intelectual. Kelly e Green (1998) descrevem a posicio de Toulmin, no tocante
ao conhecimento cientifico e 4s mudancas ocorridas nesse conhecimento,

da seguinte forma:
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A anilise do trabalho de Toulmin também mostrou que sua visio da
mudanca conceitual [dentro de uma dada disciplina) sustenta-se numa
teoria da racionalidade da ciéncia, em que a ciéncia ndo € vista como
um conjunto universal de regras inferenciais ou lealdade a teorias
fundacionais, mas como um conjunto coletivo de conceitos, praticas e
acBes adotados em comum por membros de uma comunidade
denominada “cientistas”. Assim, uma mudanga conceitual pode ser
percebida como uma teoria da racionalidade, pelo fato de tomar visiveis
as razbes que realmente contam como as responsaveis por mudangas
do conhecimento num determinado grupo [...]

[Portanto, uma] forma de compreender os argumentos de Toulmin €
perceber a “Ciéncia” como produto das agdes dos membros daquele
grupo (isto €, cientistas), os quais, diante de uma situagdo-problema,
sustentam-se na histéria de suas idéias mtelectuais, tanto quanto nos
tracos sociais e fisicos da situagio-problema para construir um
entendimento da ‘problemitica’ explorada. Do ponto dec vista desta
perspectiva, novos fendmenos podem vir a ganhar existéncia por meio
do falar e do agir, gragas is agdes dos membros de uma comunidade
cientifica (IKnort-Cetina, 1983; Latour e Woolgar, 1980). (p. 149)

Em vista da posicao de Toulmin acerca da construgao do conhecimento
cientifico como produto das agdes de membros pertencentes a uma dada
aecologia intelectual, podemos perceber por que Heath (1982), Athanases e
Heath (1995), Rist (1980) e oufros, orientados pela antropologia®, levantaram
criticas sobre trabalhos que nio honravam as tradicées intelectuais e a histéria
das idéias dentro de suas ecologias intelectuais. Em outras palavras, essas
criticas nao legitimam tais trabalhos como orientados pelo “conjunto de
conceitos, praticas e agdes adotados em comum” (Toulmin, 1972, citado em
Kelly e Green, 1998, p. 149) que constituem as perspectivas da antropologia
cultural ou da etnografia da comunicagio. Esses problemas levantados podem
ser compreendidos melhor se examinarmos o argumento sobre a etnografia
como uma disciplina constituinte da Ciéncia da Educagao conforme proposto
por Green e Bloome (1995). Estes tedricos argumentam que ja existe uma
comunidade de pesquisa suficientemente ampla de etnégrafos, com base
em tradigées da teoria cultural e da etnografia da comunicagéo, dentro do

O mesmao & vélide para pesquisadores que trabalham a partir de um ponto de vista sociolégico,
embora, até o presente momente, tais argumentos tenham surgido mais ne contexto britdnice
do gue no contexto norte-americana [Atkinson, 1990; Ellen, 1984; Hammersley, 1983; e

Srnith, 1990).
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campo da educagio, que respalda a constituicdo da etnografia como uma
disciplina (uma ecologia intelectual) dentro da Educagdo. Admitindo-se a
perspectiva da etnografia-cm-educagio, tanto aqueles que tencionam abordar
a etnografia segundo seus principios fundacionais, quanto agqueles que
rotulam sua pesquisa como sendo de base etnografica, estio se aliando a
uma comunidade de praticas que estdo sujeitas a seus préprios critérios de
trabalbo e pesquisa. (Para uma discussao acerca do critério da pesquisa
qualitativa que apresenta argumentos similares sobre a necessidade de criar
um dialogo que vé ao encontro das expectativas de tradigées diferentes, ver
Howe e Eisenhart, 1990.)

AFINAL, O QUE E ETNOGRAFIAZ

Tendo considerado as criticas e proposto uma maneira de compreender
a etnografia como o trabalho de uma ecologia intelectual, apresentamos
agora uma hreve introdugio ao desenvolvimento da etnografia num eixo
temporal. Esta histdria é parte do conhecimento cultural daquelas engajados
na etnografia de um ponto de vista antropolégico. E um conhecimento cultural
necessério para situarmos os desenvolvimentos atuais da Educagao-dentro
da histdria intelectual mais ampla da etnografia por entre as disciplinas.

Visdes diferentes da etnografia e seu
desenvolvimento histérico

A resposta sobre o que é etnografia ja é em si um campo polémico.
Agar (1994) afirma que “etnografia [é] um termo cuja etimologia do grego
indica ‘descricio de povos™” (p. 54). LeCompte e Priessle (1993)
estabeleceram suas bases como originadas “de ethnos, isto é, raga, povo, ou
grupo cultural, e graphia, que significa escrita ou representagao de um campo
especifico, numa forma especifica” (p. 1). R. F. Ellen, antropélogo social
britdnico, captou a complexidade da tarefa de definicio da etnografia. Sua
descricao apresenta uma visio multifacetada do termo, possibilitando, assim,
a percepcéo das variagoes de uso atual do termo:

Considere-se, por exemplo, a palavra “etnografia”. Esta palavra é usada
normalmente para se referir a descrigdes empiricas da cultura e da
organizagdo de populagdes humanas particulares (como cm “uma
monografia etnografica”, “uma etnografia”). A implicacio disso é a
de um registro completo, um produto. No entanto, o sentido se
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modifica de alguma forma se falamos de “etnografia” em oposigdo a
“teoria”, ou de “uma descricio etnografica’ (significando pessoas que
vivem) em oposigio a uma descrigio histdrica ou arqueoldgica. Ainda
mais diferente é o uso do termo para indicar um conjunto de
procedimentos de pesquisa normatmente indicando estudo qualitativo
intensivo de pequenos grupos através de “observacio participante”
[...] Finalmente, “etnografia” pode se referir a um campo académico, a
uma disciplina em scu amplo sentido, envolvendo o estudo
comparativo de grupos étnicos [..] Assim, etnografia € algo que se
pode fazer, estudar, usar, ler ou escrever. Seus varios usos refletem
maneiras pelas quais tedricos distintos tém se apropriado do termo, na
matoria das vezes, pot razdes conceituais, Nio estamos aqui sugenndo,
porém, que o termo seja empregado em um Gnico sentido, mesmo que
fosse possivel determinar uma defiugio isolada. Contude, é importante
saber que as diferengas, embora ténues, existern. (1984, p. 7-8).

A luz do argumento de Ellen, vé-se pouco valor em buscar um ponto de
vista @inico. Ao contrario, nds nos posicionamos a favor da importéncia de
compreender as diferencas para decidirmos se o trabalho em execugao
corresponde aos critérios da etnografia definidos dentro do escopo da
educacao e de campos tedricos relacionados.

Um exame de diferentes livros de pesquisa e de artigos de revisao da
referida literatura também nos leva a identifica¢ao de um amplo e distinto
conjunto de olhares sobre a génese e o desenvolvimento da etnografia no
tempo e nas disciplinas. Embora esses olhares se distingam em detalhes
especificos, o que emerge dessa analise é a longa histéria da etnografia e seu
desenvolvimento ao longo dos séculos, tanto formando quanto sendo formada
por disciplinas emergentes (p. ex., antropologia, sociologia e educagéo). Nesta
secao, apresentamos o quadro histérico que surgiu quando consideramos os
argumentos daqueles que trabalham a etnografia numa interface entre
antropologia e educagao.

Dobbert {1984) afirma que a etnografia se originou das formas pelas
quais poetas, viajantes, missionarios e historiadores documentavam e
descreviam “pesscas com aspectos estranhos” que esses autores encontravam
quando viajavam e/ou viviam longe de seus préprios territérios nacionais.
Tanto Erickson {1986) quanto Athanases e Heath (1985) reforcam esse
argumenio, remontande as origens da etnografia aos séculos XVI e XVII, e
relacionando suas mudancas as transformacédes da historia intelectual do
Ocidente. Erickson (1986) afirma que a teoria interpretativa e a etnografia
estdo inter-relacionadas:
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A pesquisa interpretativa ¢ sua teoria norteadora se desenvolveram a
partir do interesse nas vidas e perspectivas de pessoas que tinham pouca
ou nenhuma voz na sociedade. O final do século XVIII presenciou o
surgimento dessa preocupagio. Tedricos sociais medievais reforgaram
a dignidade do trabalho bracal; contudo, com o colapso da visio
mundial medieval dos séculos XVI e XVII, as classes baixas da sociedade
da época passaram a ser retratadas em termos considerados, pelo
menos, paternalistas.

Erickson associa o desenvolvimento subseqgiients da etnografia do século
XIX ao surgimento da antropologia como disciplina e ao interesse da expansao
colonial pelos povos colonizados. Ele acrescenta que

Outra linha de interesse desenvolvida no final do século XIX foi com
os povos iletrados destituidos de poder e a respeito dos quais pouco
se sabia. Eram povos nio-letrados pertencentes aos territdrios coloniais
africanos ¢ astaticos que eram governados pelas Cortes Européias e
que, ao final do século XIX, cresciam e se desenvolviam celeremente.
Os relatos de viajantes acerca desses povos tém sido escritos desde o
inicto das cxploragBes européias do século XVI. Ao final do século
XIX, tais relatos foram se tornando mais detalhados c completos,
recebendo atengio cientifica do campo da antropologia. Os
antropologos chamaram esses relatos de emografia, ou seja, uma
monografia descritiva das formas de vida de povos considerados
ethroi, termo grego antigo para “outros” — birbaros que ndo eram

gregos {p. 123).

Athanases e Heath (1995) acrescentam informacdes relevantes no
tocante ao desenvolvimento histérico da etnografia, argumentando que

Ao final do século XX, julgamentos fundamentais sobre a “boa” pratica
etnografica criaram expectativas sobre o trabalho de campo do
pesquisador, o qual o executaria usando a lingua local e representando
exatamente o que o grupo pesquisado era, e N0 o gue #ds era O o gue
preciava ser mudado a partir de um ponto de vista de estranho aquela
comunidade. [Grifos no original] Além disso, a etnografia continuava
mantendo scus lagos com a histdria politica e econdmica, além de
incluir descricdes de influéncias contextuais nos hdbitos culturais e
lingiiisticos dos grupos (p. 264).

Dabbert (1984) caracteriza essa mudanga como um deslocamento da
perspectiva ética para a émica. Ela argumenta que, antes dos anos 1960, a
perspectiva do préprio etnégrafo sobre o que era observado (wma perspectiva
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ética ou de um estranho) configurava a descricao de um grupo. Desde os

anos 1960, alguns etnégrafos, principalmente os que se amparavam em
abordagens cognitivistas, interpretativas, simbélicas ou da etnografia da
comunicagio, no campo disciplinar da antropologia, preocuparam-se mais
em fundamentar suas descrigdes nos termos usuais daquele grupo. Ademais,
esses etnografos preocupavam-se também em identificar os significados das
agbes e eventos didrios para os membros da comunidade gue eles
investigavam. Essa perspectiva é denominada émica, ou perspectiva do ponto
de vista de um membro.*

Athanases e Heath (1995) identificam ainda outra mudanga no século
XX, que teve implicagées significativas para a educagdo. Eles argumentam
que nos anos 1930 alguns antropélogos comegaram a estudar “segmentos
de vida organizacional dentro de sociedades complexas e a encorajar
trabalhos menores do que os extensos volumses que até entio documentavam
estilos de vida de grupos inteiros” (p. 265). Essa mudanga fez com que salas
de aula e pequenas escolas se tornassem o foco de atengéo de antropélogos
(e também socidlogos). Os tedricos acrescentam que “por volta dos anos
1960 e 1970, tais pesquisas foram muito influenciadas, nos Estados Unidos,
por estudos de situagdes especificas de conversagées ou outros tipos de
discursos — oral e escrito — investigadas por etnometodélogos e sociolingiiistas
(p. ex., Cazden, John e Hymes, 1972)". (p. 265)

Nessa virada de perspectiva, os etnégrafos adotaram, para o estudo
de préticas culturais, abordagens mais focadas ou mais orientadus por tépicos
do que uma abordagem mais interpretativa, isto é, o estudo de uma sociedade
em sua totalidade (Hymes, 1982). Tal mudanga pode ser vista em relagio ao
que Ortner (1984) descreveu como uma mudanga em diregio de teorias da
atividade cultural orientadas pela prética, com a preocupagéo de se entender
a cultura como constituida pelas préaticas diérias de membros do grupo social
bem como constituindo-as.”

As origens de &mico e ético vém dos termos fonémico e tonéfico — o que & significativo na
linguagem para o falante (Bmico) e o que sdo descrigdes externas (ético). (cf. Pike, 1954) [Ver
nota do revisor téenico na fim do texto, N. T/

Essas mudancas estdo igualmente relocionadas & preocupagae crescents na sociologia da
necessidade de uma feoria de sustentacéo que dé base para examinar a construgdo social da
redlidade (Berger e Luckmann, 1966) e a vida didria de membres de um grupe social (Heller,
1984; Schutz, 1970},
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Como mostra esse breve relato histérico, pesquisadores e teéricos que
escrevem a respeito da ethografia relacionam-na 4s mudancas na histéria do
pensamento ocidental, tanto quanto ao desenvolvimento da antropologia e
de outras disciplinas (p. ex., sociologia, educacio e psicologia social).
Todavia, desconsiderando os pontos relativos as origens e ao
desenvolvimento da etnografia, todos possivelmente concordam que a
etnografia é um processo complexo que envolve a descrigao escrita de wmn
grupo social, e que tais descrigbes se transformaram e conseqiientemente se
caracterizaram como mais sisteméaticas e cientificas no século XX, Nos dias
de hoje, pesquisadores que utilizam a etnografia como abordagem de pesquisa
tém a sua disposicdo uma riqueza de perspectivas teéricas nas quais podem
se sustentar ao estudarem grupos sociais especificos, cada qual com maneiras
particulares de tecrizar a cultura e as abordagens etnograficas. Esse conjunts
de possibilidades representa, segundo Strike (1374, 1989), a potencialidade
expressiva de um programa de pesquisa.” Esse programa envolve: a
antropologia cognitivista (Agar, 1994; D’Andrade, 1995; Frake, 1977; o
Spradley, 1980); a etnografia critica (Carspecken, 1996); a ecologia cultural
(Ogbu, 1974, 1978, 1982); a etnografia da comunicacgao (Gumperz e Hymes,
1972; Hymes, 1974; Saville-Torike, 1989); a etnografia da experiéncia (Turner
e Bruner, 1986); a etnografia interpretativa na educacio [Erickson, 1986;
Gee e Green, 1998; Gilmore e Glatthorn, 1982; Green e Wallat, 1981; Heath,
1982; Spindler, 1982; Spindler e Spindler, 1987); a antropologia lingitistica
(Duranti, 1997); e a antropologia simbélica (Geertz, 1973, 1983), entre outros.

Situando a etnografia educacional dentro
de um continuum histérico

Segundo Spindler (1955), antes dos anos 1950 a etnografia educacional
nao existia. Em 1954, ocorreu nma conferéncia na Universidade de Standford,
sob os auspicios da Escola de Educacio e do Departamento de Sociclogia e
Antropologia desta Universidade em conjunto com Associacao Americana
de Antropologia. O objetivo dessa conferéncia era explorar as inter-relagbes
entre a educagdo e a antropologia. Desse encontro participaram 22
educadores e antropélogos de renome. O resultado da conferéncia foi a
publicacac de um dos primeiros livros sobre as inter-relagées potenciais

8 Entende-se por pregrama de pesquisa uma ecologia intelectual, e nde uma pesquisa isalada

(Strike, 1974, 1989).
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dessas disciplinas: Education and Anthropology, organizado por George
Spindler (1955). Na apresentagao do compéndio, Spindler (1955) informa
que os participantes de ambas as 4reas, mesmo compartilhando a preocupagao
pelo pleno desenvolvimento da sociedade, tinham propésitos diferentes para
a etnografia, bem como diferentes problemas significativos. Nas duas décadas
seguintes, as discussdes continuaram, fazendo surgir, durante os encontros
de 1968 da Associagdo Americana de Antropologia, uma sesséo isolada cujo
tema era “Etnografia das Escolas”, organizada por John Singleton, e outra
sessdo cuja tematica era “Estudos de Sociedades Complexas”, presidida por
Fred Gearing, diretor do Programa em Antropologia e Educagao financiado
pelo governo federal daquela época. Hess (1999) afirma que “a descrigac do
Programa em Antropologia e Educacio que deu origem ao CAE [Conselho
sobre Antropologia e Educacao) estava fora dos interesses do encontro”
{p. 404). A formacio desse Conselho também levon ao surgimento do
periédico Anthropology and Education Quarterly, que publica estudos de
antropélogos sobre educagio, bem como estudos em educagdo por -
educadores com formacao em antropologia.

O volume de dezembro de 1999 (v. 30, n. 4) do referido periédico
revisita a histéria da etnografia educacional e discute os desafios que esta
enfrentara no futuro. Algumas questées levantadas nesse volume incluem o
papel do significado e o valor do conceito de cultura como um principio
organizador da etnografia (Gonzélez, 1999; Eisenhart, 1999). Esses arligos e
reflexdes também discutem as mudancas de foco da etnografia (Anderson-
Levit, 1999; Singleton, 1999) e das maneiras como esses topicos sao
examinados. Tais mudangas incluem: bases etno-histéricas das ideologias
de género® e as circunstincias materiais e histéricas que moldam o género e
sua relacdo com o mercado e as familias (Stambach, 1999); educagédo além
dos contextos K-12 (Jensen, 1999; Dunn, 1999); e reforma educacional
{(Emihovich, 1999). Alguns dos artigos também abordam questbes a respeito
da escrita com ou escrita sobre as vozes dos participantes (Emihovich, 1999);
intengdes do pesquisador (Schram, 1999); tipos de conhecimento cultural
estudados (Spindler, 1999); e interesses metodolégicas recorrentes, p. ex.,
objetividade—subjetividade (Brantlinger, 1999), ativismo (Brantlinger, 1999)

¢ Tradugiio de gender, ou seja, género na concepgdo feminina e masculing. Néo confundir com

genre, ou génere do discurse, ou génaro textual, na concepgdo dos estudos da linguagem.,

N.T]
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e distdncia do pesquisador em relagcao ac sujeito pesquisado (Rogers e
Swadener, 1999).

A distingao entre as metas dos educadores e dos antropslogos quando
se engajam na pesquisa etnografica em relacdo com a educacao, distingao
esta muito evidente nos primeiros anos em que essa interface se deu, ainda
é fator importante a ser considerado na atualidade. Green e Bloome (1995)
sugerem que para entender as contribuigoes de pesquisas no nticleo da
etnografia e da educagéo, é necessario fazer a distingdo entre a etnografia
realizada por antropélogos, isto &, efnografia da educagdo, e a etnografia
executada por educadores (p. ex., pesquisadores de universidades,
professores, estudantes, dentre outros), isto é, etnografia na educagéo. A
diferenca esta, conforme argumentam Green e Bloome (1995}, nas questdes
levantadas e nos propésitos delineados para a execugdo da pesquisa
etnogréfica.

O que, de fato, essa histéria traz & tona é que a resposta a pergunta (0
que é a etnografia? continua a se desenvolver & medida que novas disciplinas
progridem dentro e fora do campo do conhecimento da educacdo. Esse
mapeamento histérico igualmente torna visivel, segundo Green e Bloome
(1995), o fato de que as questdes levantadas acerca do que é considerado
ou nao etnografia, e quem é visto como etnégrafo, transcendem o campo da
Educacao.

COMPREENDENDO A ETHOGRAFIA COMO UMA LOGICA DE INVESTIGACAO

Nas segdes anteriores, descrevemos o contexto atual no qual pudessem
se localizar aqueles interessados na pesquisa etnografica, ou aqueles que
tencionam se engajar neste tipo de pesquisa. Nas se¢des subseqiientes,
apresentamos um conjunto de principios-chave que ddo base a etnografia,
tais como: etnografia como o estudo de prdticas culturais; etnografia como
infeio de uma perspectiva contrastiva; e etnografia como inicio de uma
perspectiva holistica. Esses principios sdo fundamentais para um conjunto
de posicionamentos tedéricos e podem ser vistos como constituintes de uma
légica de investigagdo a pesquisas que se sustentam em abordagens da
antropologia cultural e da etnografia da comunicacdo. Como parte da
discussao, delineamos algumas implicacées metodolégicas e apresentamos
alguns exemplos de como os pesquisadores tém utilizado esses principios
em suas pesquisas.
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Em seguida, descrevemos o processo interativo-responsive que os
etnégrafos usam quando esbocam um estudo etnografico, negociam e re-
negociam sua entrada no contexto pesquisado, fazem registros etnograficos,
coletam dados e os analisam com relacdo as questées que lhes interessam.
Esse processo interativo-responsivo, calcado nestes principios, constitui a
légica-em-uso do etnégrafo. De igual modo, propomos uma maneira de
representar essa /égica-em-uso para que leitores nao familiarizados com a
pesquisa etnografica possam compreender como as decisdes de teoria-método
sao tomadas relativas as questbes, antecipadas ou néao, que se desenvolvem
a medida que o etnégrafo tenta fazer com que os membros entendam o que
eles precisam saber, compreender, produzir e prever. Desta forma, os membros
participam das agdes social e culturalmente apropriadas do grupo ou
comunidade a qual pertencem. Por fim, concluimos esta segao apresentando
o0s critérios para a pesquisa etnografica em educagao.

Etnografia como o estudo da cultura:
vma abordagem orientada pela pratica

Como discutido previamente, a etnografia, no tocante a antropologia
cultural e & etnografia da comunicagdo, é uma abordagem conduzida
teoricamente, envolvendo uma perspectiva contrastiva, por meio da qual
fenémenos on praticas culturais sdo estudados. Norteados por conhecimentos
tedricos particulares’, etnégrafos buscam compreender os padrées culturais
e as praticas das vidas diarias dos integrantes do grupo estudado a partir de
uma perspectiva émica, ou de um membro da comunidade. Através de um
processo interativo ou responsivo, recursivo por natureza, o etndgrafo avalia
o que os membros precisam saber, produzir, entender e prever, a fim de
participar como um membro desse grupo. Desta maneira, o etndgrafo tenta
“revelar”’’ os principios da préatica que norteiam as agdes dos referidos

19 Ver, par exemplo, a discussio na introdugdo do livro The Anthropology of Experience, de
Victor Turner & Edward Bruner, 1986, Essas perspectivas freglentemente se diferenciam em
cormao as descricBes éticas & dmicas séo Utilizadas, das metas que o etnégrafo estabelece, da
comunidade intelectual da qual & membro, e das questdes que busca explorar, entre cutros
fatores que modelam sua ldgica-em-uso.

Utilizames o termo “revelar” (uncaver), ac invés de encontrar ou identificar, para manter a
metdfora arqueclégica oriunda da antropelogia. Os padroes sdo construidos pelos membros,
sende tarefa da etnogrefic ternd-los visiveis, iste &, separar a imagem da bose e, enféo, ver
como stio usados em outras situagdes de ocorréncia.
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membros do grupo local (Frake, 1977, como citado em Spradley, 1980).

Uma forma de pensar a respeito disso é que o emdgrafo tenta dar visibilidade
as praticas diarias, comumente invisiveis'?, de um grupo cultural, além de
fazer com que essas praticas familiares ou ordinérias se tornem estranhas
(isto é, extraordindria). Portanto, os padrées e os principios da pratica dos
membros de um grupo social sido vistos como recursos materiais que os
etnégrafos usam na construgao de uma teoria da cultura sustentada nesses
principios. Ao examinarem fais praticas, os etnégrafos procuram meios de
compreender as conseqiiéncias do senso de pertencimento e como o acesso
diferenciado dentro de um determinado grupo modela as oportunidades de
aprendizagem e participagio. Esta é, de fato, uma questio particularmente
relevante no que tange ao estudo do acesso 4 educacéoc em escolas da
atualidade.

A construgdo de uma teoria da cultura muito dependera da histéria
intelectual do etnégrafo e da ecologia intelectual particular (e portanto da
Iégica de investigagio) na qual o etnégrafo se posiciona como membro. Para
ilustrar como a légica de investigacio da forma 2 légica-em-uso de um
stnégrafo, apresentamos um exemplo oriundo de uma perspectiva
antropolégica cognitiva. Embora Spradley (1980) tenha morrido no inicio
dos anos 1980, seu trabalho tem sido influente na educacgéo, tanto para
pesquisadores universitarios, como para alunos de escola secundaria'®,

Spradley (1980) propds ver a cultura como mais que um mapa cognitivo
fixo. Ele cita Frake (1977), o qual argumenta que

Cultura nio € simplesmente um mapa cognitivo que as pessoas obtém
no todo ou em parte, mais ou menos precisamente, pard, entio,
comecaremn a 1é-la. As pessoas ndo sio leitores de mapas; na verdade,
elas os constroem. As pessoas sdo langadas em mapas culturais que
sdo delineados de maneira imperfeita ¢ continuamente revistos. A
Cultura, na verdade, ndo oferece um mapa cognitivo, mas uma série

**  Para uma discusséo acerca da virada em diregdo do estudo de préticas da cultura dentre do

escopo da antropelogia, ver Oriner, 1984,

Para posigdes mais atuais sobre a Antropologia Cognitivista, ver Agar, 1994; D’ Andrade,
1995. Para a discussdo teérica acerca de uma altemativa para a perspectiva anfropolégica
cognitivista, conhecida pelo rétulo de Antropologia Simbélice, ver Geertz (1983), Local
Knowledge. Para algumas criticas sobre a antropolagia cognitiviste, ver Geertz, 1973, 1983;
Gilbert, 1992, e Gilbert e Mulkay, 1984. Para uma discusséic scbre as crificas ao trabalhe de
Spradley na educagdo, ver Kally, Chen e Crawford, 1998.
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de principios para a sua construgdo ¢ manobra. Culturas diferentes sdo
como escolas de pilotagem diferentes, desenvolvidas para dar conta
de terrenos e mares diferentes (como citado em Spradley, 1980, p. 9).

Essa visdo de cultura como um conjunto de principios de pratica que os
membros usam para nortear suas acdes uns com o0s outros sugere que
culturas, e por implicagdo, conhecimento cultural, ndo sao fixas, mas sim,
abertas ao desenvolvimento, & modificagao, expanséo e revisio de seus
membros, & medida que interagem através do tempo e dos eventos. Percebida
desta forma, os etnégrafos preocupam-se em desenvolver um estudo
descritivo das formas de vida tipicas de um grupo em momentos especificos
no tempo, a partir de pontos de vista diferentes. Portanto, cultura nao é uma
variavel, ou mesmo um conjunto de variaveis, mas um conjunto e principios
de préaticas que sao construidos por seus membros 4 medida que estabelecem
papéis e relagdes, normas e expectativas, e direitos e obrigacgdes que
constituem o sentimento de pertenca ao grupo local. A fim de identificar
tais principios de pratica, Spradley (1980) propés um conjunto de relagdes
conceituais e seminticas em meio a (e entre) atores, situagdes sociais e
atividades que o etnégrafo utiliza como um guia, mas nao como um modelo
fixo ou um “livro de receitas”.

Em um livro sobre etnografia para estudantes de ensino médio,
Spradley e McCurdy (1972) argumentaram que “o conhecimento é arganizado,
ou seja, nés descobrimos o significado por meio do entendimento dos padrées
subjacentes, do enquadre' implicito da referéncia que os individuos
aprenderam” (p. 59). O conhecimento cultural como algo que se aprende e
que esté, por vezes, implicito, tem implicagdes para a pesquisa. Neste sentido,
a tarefa do etndgrafo é revelar as maneiras pelas quais os membros do grupo
estudadoe percebem sua realidade e seu mundo, como eles constroem seus
padrdes de vida, e como, por intermédio de suas agbes (e interagbes),
constituem seus valores, crencas, idéias e sistemas simbélicos significativos.

Aspecto essencial a tarefa do etnégrafo, do modo como foi proposta
por Spradley (1980; Spradley e McCurdy, 1972}, é a necessidade de identificar
como os membros de um grupo social nomeiam e categorizam seu mundo.

Utilizames o termo “enquadre”, ac invés de esquema ou estrutura, por & ser a tradugao
consagrada de frame no dmbito dos estudos etnogréficos e sociolinglisticos {ver RIBEIRO,
B. T.; GARCEZ, P M. [Org.]. Sociolingiistica Inferacional. 2, ed. Sdo Paulo: Ediges Loyola,
2002, p. 183-214) [N. T}
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Assim, os etndgrafos que se pautam pela perspectiva apresentada por
Spradley normalmente iniciam suas anéalises realizando uma grande turné
pelo contexto local ou mundo social do grupo, a fim de identificar quem sio
os atores, com quem devem interagir, quando, onde, sob quais condigées e
a quais resultados eles podem chegar. Essa turné possibilita ao etndgrafo
examinar os espacos, momentos, objetos, eventos, atos e as interconexées
da atividade social, dentre outros aspectos, os quais formam a base para
andlises subseqilentes. Ao se engajar em um processo de desenvolvimento
inicial das categorias que os membros do grupo adotam, os etnégrafos
identificam as formas pelas quais esses membros nomeiam suas atividades,
espagos, atores, objetos (artefatos) e interagbes com os atores, portanto,
identificando categorias a partir de uma perspectiva émica ou de um membro
do grupo. Tal abordagem possibilita que etnégrafos evitem, sempre que
possivel, impor suas categorias éticas, ou do ponto de vista de um estranho,
sobre o que eles observam. Porém, quando os membros do grupo observado
Dnao tém um “nome” para suas préticas, atividades, ou fendémeno cultural,
existe, entdo, uma exceg¢do & abordagem spradleyana. Noste momento, o
stnégrafo nomeia, de um ponto de vista ético, essas praticas, para descrever
o fenémeno cultural observado.

A analise que se origina dessa fase de coleta de dados prepara a pesquisa
para um exame mais focalizado das praticas culturais, eventos ou processas
particulares. Esse processo focalizador baseia-se em um conjunto de decisdes
e principios que permitem ao etnégrafo aproximar-se de um entendimento
émica dos padrées de vida do grupo observado. O que seré de fato observado
durante essa fase depende do que os membros indicam, por meio de suas
agdes, como os fenémenos culturalmente marcados ou significativos que
devem ser examinados. e ndo o que o pesquisador inicialmente havia
plansjado. Esse procedimento tem continuidade até que o etnégrafo tenha
informagdo suficiente para identificar principios de pratica. A esse processo
de focalizag@o Spradley (1980) d4 o nome de processo de pesquisa
desenvolvimenlal, ou o que nés (e outros) designamos como Processo
inlerativo-responsivo. Tais respostas configuram-se como uma parte
antecipada do plano que o etnégrafo desenvolveu desde o inicio de sua
pesgquisa.

Uma vez que os dados foram coletados em cada estagio do processo
de pesquisa, Spradley (1980) propée uma abordagem de analise de dominio
para se examinar os dados. Essa abordagem promove a construgao de um

Educagdo em Revisty, Bela Horizonte, v. 42, p. 13-79. dez. 2005 3




conjunto de relagées de parte-todo por meio da consideragdo de um conjunte
de relagdes semanticas: x é um tipo de y; um lugar para y; um passo para y;
uma razédo para y; uma maneira de se fazer y; um resultado de y, dentre
outros. As analises de dominio formam a base para a construgdo de taxonomias
de termos culturais, suas praticas e processos. (Ver figuras 3a e 3b, p. 56 e
57, para um exemplo de taxonomia). O ohjetivo ndo é apenas categorizar o
mundo, mas construir uma “gramatica” cultural que pode ser usada pelo
atnégrafo e outros integrantes do grupo, sem necessariamente quebrar as
normas culturais, as expectativas ou papéis, bem como as relagées, quando
da execucao dos direitos e deveres imputados a condigao de pertencimento
dos membros ac grupoe estudado. A meta nao é tornar-se “nativo”, mas ser
capaz de propiciar a visibilidade de praticas culturais e seus principios para
outros individuos que nao sao membros do grupo investigado. Para atingir
essa meta, o etnégrafo busca mansiras de identificar o que os membros
precisam saber, utilizar, produzir e prever, a fim de nortear suas participagoes
no dia-a-dia de suas agoes sociais. Essa abordagem, pois, requer uma postura
reflexiva e recursiva do etmégrafo, e nao meros exemplos de identificagio
de uma pratica.

No que concerne ac estudo da cultura, hd um némero de implicagées
relativas a essa abordagem que precisam ser consideradas ao se planejar e
conduzir um estudo etnografico na educagio. Primeiramente, a nogio de
um processo de pesquisa desenvolvimental significa que determinadas
questbes sao geradas e identificadas através do tempo e dos eventos, em
resposta a coleta de dados e & anélise conduzida em diferentes pontos da
pesquisa, com atores e locais {espagos) distintes. Tanto questdes quanto
fases e niveis de coleta de dados podem ser propostos antecipadamente,
admitindo-se que as questdes reais e relevantes a pesquisa deste grupo, bem
como as fases e niveis de coleta e anélise, somente podem ser definidas no
contexto local (in situ). O segundo ponto é que com o temnpo as cbservagdes
e participagbes na comunidade em evolugao sao necessarias para se iniciar
o entendimento do que realmente confa como um termo, uma pratica, uma
atividade ou evento relevante, além de como a participagdo é promovida
dentro e através desses eventos. Terceiro, a posigio que o etndgrafo assume
ao negociar sua entrada e ao interagir no contexto éa do aprendiz que estuda
junto com pessoas dentro de um grupo local, em busca do conhecimento
cultural que freqitentemente é implicito ou invisivel para os membros.
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Quarto, aquilo que o stnégrafo aprende pode ser triangulado com os membros
para ver se a andlise concorda com o conhecimento cultural local. Caso nédo
exista concordancia com o entendimento dos membros, isso nao significa
necessariamente que o etnégrafo esti equivocado, embora essa possibilidade
possa ser considerada. Dado que o conhecimento cultural é considerado
freqilentemente conhecimento tacito, os etndégrafos podem perceber, ao
observarem as respostas dos membros do grupo local, se a pessoa com a
qual compartilham suas interpretacbes ficou surpresa com suas descobertas.
Tal acontecimento sugere que ele on ela ndo tinha conhecimento de sua
pratica, confirmando, porém, a possibilidade de existéncia dessa pratica como
culturalmente possivel (ou impossivel). Cada uma dessas respostas pode
levar a uma nova coleta de dados (p. ex., entrevista com outros membros) e
a novas anélises, para se conseguir a adequagao da descrigdo realizada e

esclarecer, modificar e/ou rever esses entendimentos.

Um motivo que pode levar a estudos adicionais é o fato de que o
individuo com o qual o etnégrafo estiver interagindo pode néo ter acesso as
praticas culturais, ao conhecimento necessario ou ao processo no qual esteja
envolvido, ou nio estar ciente deles. Circunstincias desse tipo provém do
fato de que nenhum individuo detém todo o conhecimento cultural, uma
vez que o conhecimento cultural é, na verdade, produto do grupo como um
todo, e dos membros em particular, dado que individuos dependem das
atividades e praticas culturais as quais eles tém acesso. Assim, o
conhecimento das praticas culturais torna-se conhecimento particular de
aspectos particulares de uma cultura. Portanto, o emaégrafo nao pode depender
apenas de um finico informante para ter acesso as adequagdes da interpretagao
de seus dados. Miltiplos pontos de vista ou perspectivas sao, de fato,
necessarios. Por exemplo, um professor, ou grupe de professares, pode nao
ter acesso a todo conhecimento referente aos departamentos e suas tarefas
em uma escola. O diretor talvez nao conheca todos os departamentos como
os responsaveis pelo servigo de secretaria conhecem, os quais auxiliam os
professores, os administradores e a comunidade (isto é, pais e outros
responsaveis). Ademais, os alunos terdo um grau de conhecimento construido
através de suas participacdes na sala de aula, nos trabalhos em grupo, na
escola, em casa e na comunidade que se diferencia do dos professores,
administradores, pais, dentre outros. Individualmente, cada um oferece uma

visdo situada, que se associa aos papéis e relacées, normas e expectativas,
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direitos e obrigagdes, vinculados &s formas nas quais eles estao posicionados
na comunidade escolar. Seus conhecimentos constituem, coletivamente, um
panorama ampliado das praticas e processos culturais da escola. Contudo, o
estudo de uma tinica classe ou escola propicia tio somente uma perspectiva
situada, indicando que uma perspectiva comparativista se torna necessaria
através das diferentes classes ou escolas para se entender o que realmente é
considerado educagio numa sociedade mais ampla. Dentro do escopo da
antropologia, a abordagem comparativista é denominada etnologia, servindo
como a base de generalizagdes comparativistas (Hymes, 1996).

A existéncia de acessos diferenciados, portanto uma perspectiva
situada’’, é importante para se entender e considerar, no processo de escrita,
uma proposta de condugao de um estudo ou pesquisa de cunho etmografico.
Na proxima secdo, examinaremos como as diferengas de perspectivas e
compreensdes podem ser produtivas no processo de revelacdo dos principios
de praticas através do tempo e dos eventos, bem como através de grupos
culturais.

Etnografia envolvendo uma perspectiva contrastiva

Nesta segao, examinaremos trés formas pelas quais uma perspectiva
contrastiva informa o trabalho dos etnégrafos: (i) o contraste como uma
base de perspectivas de triangulacdo, dados, métodos e teoria; (ii) a
relevéncia contrastiva como uma forma fundamentada de se tornarem
visiveis praticas e processos émicos; (iii) diferencas de enquadre e pontos
relevantes commo espagos contrastivos para a identificacao de conhecimento
cultural. Cada uma dessas maneiras de perceber o que é necessario em uma
abordagem contrastiva proporciona insighis particulares e permite ao
etnégrafo tornar visiveis aspectos e praticas distintas de uma cultura. A
perspectiva que um etndgrafo utilizara dependera, novamente, da abordagem
por ele usada para o estudo da cultura e dos objetivos de sua pesquisa. O
uso sistematico da anélise contrastiva é uma area na qual os envolvidos na
etnografia em e da educacdao tém contribuido, teoricamente o
metodologicamente, para os métodos etnograficos e as teorias de praticas
culturais.

' Para uma discussiic de uma perspectiva situada em letramento, ver Heap, 1991, dentre

autros, no compéndic organizado por Baker e Luke {1991), Toward a critical sociology of
reading pedagagy.
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Contraste como vma base de perspectivas de
triangulagdo, dados, métodos e teoria

Corsaro (1981, 1985) propoe quatro tipos de contraste que podem ser
usados em um estudo etnogréafico: perspectiva, dados, métodos e teoria.
Esses tipos de contraste formam a base da triangulagao. Uma nocao
fundamental associada a idéia de triangulagdo é que, ac justapaor diferentes
perspectivas, dados, métodos e teorias, o etndgrafo serd capaz de dar
visibilidade aos principios de praticas comumente invisiveis que norteiam
as agdes, interagoes, produgao ds artefatos e construgio de eventos e
atividades da vida didria dos membros.

Como discutido na segio anterior, a justaposicdo de perspectivas dentro
de um contexto propicia informacoes que o estudo a partir de uma finica
perspectiva nédo pode revelar. Uma vez que tal justaposigao freqitentemente
envolve o uso de diferentes tipos de dados, métodos ou teorias, utilizar essa
perspectiva como o ponto de contraste faz com que as diferencas de tipos de
conhecimento e de acesso dado a certos membros de uma comunidade se
tornem visiveis. Essa justaposi¢gdo tambhém permite que o pesquisador
identifique novos locais e grupos para observar, de modo a poder identificar
o repertdrio de praticas culturais que os diferentes membros do grupo
necessitam, e a poder explorar as conseqgiiéncias dos diferentes
posicionamentos, tanto dentro quanto através dos grupos, dos periodos de
tempo, dos eventos e dos espagos.

Para ilustrar como a triangulagio da perspectiva, dos dados, métodos
e teorias é produtiva para a geragao de teoria, apresentamos um exemplo do
trabalho de Judith Solsken {1992). Solsken contrastou o ato de ler em casa
com o ato de ler durante anos de escolarizacdo, com o intuito de construir
uma biografia de letramento para alunos individuais e de identificar quais
praticas eram realmente consideradas praticas de letramento nesses dois
contextos. Ao comparar quem podia ler o qué, quando, onde, com quem,
sob quais condig¢des e com quais propdsitos, Solsken foi capaz de identificar
padroes em cada contexto investigado (o quarto das criangas, momento de
fazer o dever de casa, o pré-escolar e o segundo ano do ensino fundamental
com uma professora, e o primeiro ano do ensino fundamental com um
professor]. Portanto, ela utilizou o contraste de praticas entre atores,
momentos, eventos e locais distintos para construir um argumento
fundamentado sobre por que um menino, no jardim de infancia, disse: “Nem
uma palavra para mim”.
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Solsken argumentou, conforme suas observagdes realizadas na casa
do menino, que ele via o letramento como “trabalho de mulher”, visto que
as pessoas que liam em sua casa eram sua méae e suas irmas mais velhas. Por
ter visitado a casa do menino em diferentes ocasioes no ano anterior a sua
entrada na escola, Solsken p6de construir uma imagem dos padrées de
letramento entre os membros da familia. O papel do pai nas préaticas de
letramento nao ficou visivel para Solsken, fato que a levou a fazer a conexio
dos comentirios do menino no ano subseqiente (ingresso na pré-escola)
sobre praticas de letramento como ocupacgio feminina. Além disso, ao tracar
o desenvolvimento do letramento do menino durante trés anos de educagao
formal, Solsken percebeu como ele respondia ao processo de letramento
quando seu professor era um homem (primeire ano do ensino fundamental),
a quando era mulher (jardim de infincia e segundo ano do ensino
fundamental). Somente depois que ele teve um professor homem & que seu
engajamento nas praticas de letramento se alterou, e ele aproveitou mais
plenamente as oportunidades de leitura e outras formas de letramento.

Com base nesta anélise contrastiva, Solsken (1992) assevera gue

Os padrdes de categorizacio de leitura e escrta de Luke, por meto de
relagdes sociais, continuaram durante scu segundo ano do cnsino
fundamental. A maior mudanga observada estava em sua reacio em
ter novamente uma professora mulher. Ele nio nutria nenhum tipo de
resisténcia 4 Sra. Benedict em suas nteragtes com ela como ele nutria
no jardim de infincia, mas também nio requisitava sua atenciio nem
seu suporte da maneirs como fazia com o Se. Sullhvan. Como resultado,
ele passou a dar mass atengfio e a dedicar mais energia 3s interagfes
conjuntas e a seus proprios interesses (p. 179).
A visdo diacrénica permitiu a Solsken construir uma biografia fundamentada
que tornou visiveis vérias fontes de influéncia no valor que Luke atribuia ao
letramento, bem comeo aquilo que ele estava disposto a assumir e a exibir
em momentos particulares.

Ao acompanhar este e outros alunos ao longo do tempo, Solsken (1992)
aplicou os quatro tipos de contraste identificados por Corsaro (1985), com
o objetivo de construir uma teoria de letramento mais abrangente e embasada
e de mostrar como essa teoria se relaciona com outres tipos de aprendizagem,
incluindo género e trabalho. Solsken contrastou teorias diferentes de
letramento dos primeiros anos de escola (p. ex., letramento emergente, a
construgio social do letramento, letramento como stafus social e identidade)
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para desenvolver um esquema de orientagao para seu estudo. Esse esquema
surgiu a partir dos trabalhos de Anderson, Teale e Estrada (1980) e de Heath
(1983}, em cujos trabalhos os eventos de letramento eram identificados por
meio de observagao das agdes e interacdes com textos escritos e a respeito
deles. Contudo, a andlise contrastiva de Solsken sobre os modos como o
comecar-a-ler tinha sido abordado e suas anélises iniciais dos dados levaram-
na a identificar uma “lacuna” na perspectiva — a agéncia'® [agency] do
individuo no apoderar-se de recursos culturais. Essa maneira de conceitualizar
a aprendizagem para o letramento, uma vez identificada, se tornou uma
teoria orientadora e um esquema explanatério que guiaram a pesquisadora
as suas perguntas subseqiientes, a selecdo dos métodos, a coleta de dados e
as abordagens de analise, bem como & sua prépria interpretacido dos dados,
Seus dados mostraram a agéncia da crianga dentro e através de situagoes de
letramento'”, levando-a a uma nova conceituagao e explanagao sobre o que

esta implicado em aprender para se tornar letrado:

toda e qualquer transagiio de lettamento é um momento de
autodefini¢do no qual os individuos agem tanto com as outras pessoas
quanto sobre elas. A partir dessa perspectiva, a aprendizagem para o
letramento dificilmente procederta de forma tranqtitla, sem tensQes.
O maior argumento deste liveo é que o estudo sobre o inicio do
letramento nas famnilias e nas escolas deve comegar com 4 suposicio
de que a aprendizagem para o letramento € um ato social de
autodefinicio. Adotar essa suposigdo requer quc vejamos as criancas
como agentes de mudangas inseridos em ststernas sociats mais amplos.
Normalmente, tendemos a associar a mnfancia A iocéncia, a0s potenciais
futuros, e até mesmo a vitimizagdo por parte dos sistemas, mas ndo a
agéncia ¢ a cscolha. (p. 8)

Solsken p6de explorar a questao da agéncia, a “lacuna” na perspectiva,
por meio do contraste dos dados para cada individuo e para o grupo em

meio a atores, momentos, eventos e situagdes. Ela contrastou perspectivas
(p. ex., a crianca lendo sozinha em confraste com as praticas de leitura dos

Traduzimos o termao agency por “agéncia”, com base na definigiio oferecida pelo Diciondrio
Houaiss da Lingua Portuguesa — “capacidade de agir, de se desincumbir de uma tarefa;
diligancia, atividade, inddstria” -, apesar do use poucs comum dessa palavra nesse sentido
em portugués [N. T].

Para uma discussdc da socializagio de criongos e suas agéncics com popéis sociais de
contribuintes do desenvolvimento da saciedade, ver Gaskin, Miller e Corsara, 1992.
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membros da familia realizadas em casa) e métodos (p. ex., gravacbes em
fita cassete, notas de campo, alividades de letramento imediatas, entrevistas
e artefatos). Esses contrastes possibilitaram-lhe identificar quando, onde e
sob quais condicbes a leitura e a escrita ocorriam, como elas aconteciam,
quem participava e como os membros viam e/fou compreendiam e
valorizavam tais préticas. Portanto, a estratégia de andlise contrastiva
caracterizou-se como parte fundamental de seu estudo sobre o letramento
realizado em casa e na escola.

Sem o uso explicito das multiplas formas de contraste, boa parte das
informagdes que Solsken obteve ndo teria se tornado visfvel e teria tolhido
suas interpretagoes e compreensdes dos padrdes que os dados mostraram.
Isso teria levado a urna percepgao mais pobre da complexidade das praticas
de letramento e de aprendizagem para o letramento disponiveis para os
estudantes (e empregadas por eles), estudantes que ela acompanhou pelos
vérios anos de escolarizacao. Também teriam ficado sem exame o papel e a
agéncia da crianga na construgio da aprendizagem para o letramento. Nao
foi somente a auséncia de oportunidades que propiciou o desempenho do
aluno, uma vez que havia um amplo conjunto de oportunidades disponivel
nos contextos sociais da escola e da familia, mas, contrariamente, a agéncia
desse aluno em valorizar praticas particulares em momentos especificos.

As analises contrastivas de Solsken explicitaram varios tipos de
conhecimento émico, cada qual associado a diferentes atores e situacdes
sociais. Alguns deles incluiam o conhecimento de praticas como
representacdes das agoes dos membros da familia; as agdes e interagdes dos
membros da classe e seus professores; e as agdes dos individuos através de
diferentes situagdes e momentos. Além disso, ao contrastar perspectivas
distintas, Solsken péde contribuir para o campe de entendimento das praticas
de letramento quando tornou visiveis as relagdes entre as oportunidades de
aprendizagem e o uso delas, bem como as contribuicées das praticas de
género para tal aprendizagem. Assim, a triangulacio foi, para Solsken (1992),
um principio-chave que norteou sua légica-em-uso.

Relevéncia contrastiva como um principic de
explicitacdo de prdaticas e processos é&micos

Hymes (1977) propds o conceito de relevincia contrastiva como um
principio da prética dos etnégrafos. Ele argumenta que o uso da analise
contrastiva oferece meios de demonstrar a relevincia funcional de partes da

Educacdo em Revista, Belo Horizante, v. 42. p. 13-79. dez. 2005




vida, ou a linguagem e as agdes dentro dessas partes. A relevancia contrastiva,
pois, proporciona uma maneira de examinar e identificar o que é realmente
visto como conhecimento cultural, pratica e/ou participacdo que constituem,
particularmente, uma “parte da vida” de um grupo. Ao discutir a relevincia
contrastiva e seu valor para a educacio, Hymes aponta que:

Nio podemos avaliar adequadamente o desenvolvimento da linguagem
e seu uso na educagio sem atentar para o principio de relevincia
contrastiva — demonstra¢io da relevincia funcional através do contraste,
a qual mostra que uma mudanga ou escolha particular conta como
diferente dentro do enquadre de referéneia [...] Para se descobrir o que
estd ocorrendo, o analista precisa descobrir que mudangas de forma
tém consequéncia para o significado, ¢ que escolhas de forma levam a
essas mudangas. O analista, entdo, trabalha de um lado a outro, isto é,
entre a forma ¢ o significado em pratica, a fim de desvendar a que
partes os instrumentos € codigos individuais pertencem.

A andlise contrastiva, da maneira como foi definida por Hymes,
depende da analise émica da fala e das agdes entre os membros. Essa tarefa,
similarmente a triangulagao, envolve o usc constante do contraste para se
construirem interpretagées fundamentadas. O uso da relevancia contrastiva
requer dos etndégrafos uma fundamentacao de snas analises das escolhas das
palavras e das agdes em que os membros do grupo observado se engajam
uns com os outros, em meio a atores, eventos, momentos, agbes e atividades
que constituem as situacdes sociais da vida diaria. (Ver Gee e Green, 1998,
para exemplos e uma ampla discussdo, do ponto de vista etnografico, da
analise do discurso relativa a reflexividade como uma base de contrasts.)

Pontos relevantes e diferengas de enquadre como espagos
contrastivos pdara a identificacGo de conhecimento cultural

Nas segdes anteriores, discutimos o entendimento etnografico de que
os membros podem ndo ter a mesma interpretacio de todas as agdes e
eventos, devido ao acesso diferenciado a aspectos distintos da vida social
do grupo. Agar (1994), entéo, propoe o conceito de pontos relevantes [rich
points] para abranger os fatos que se tornam visiveis quando da diferenciagéao
nos enquadres de referéncia (0 que Mehan, 1979, e outros denominaram
diferengas de enquadre). Para Agar (1994), um ponto relevante pode ocorrer
dentro de um grupo, quando da visita de um novo local, ou quando as fontes
culturais e o conhecimento prévio do etnégrafo nao lhe permitem perceber
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e compreender, de uma perspectiva émica, as acgdes e atividades do grupo
sacial estudado. Um ponto relevante, segundo Agar (1994), 6 um local onde
a cultura acontece, ou seja, onde o ordindrio, ou comum, é transformado em
extracrdinario, ou incomum, uma vez que os atores sociais ndo podem mais
proceder de maneira usual.

Pontos relevantes na etnografia sao, pois, aqueles em que as diferencas
de entendimento, acéo, interpretacao e/ou participacéo se tornam marcadas.
Nestes pontos as praticas e fontes culturais que os membros delineiam
tornam-se visiveis em seus esforgos para a manutengao da participacao.
Serdo apresentados dois exemplos de pontos relevantes e do que eles
explicitam. O primeiro pode ser observado no trabatho de Green e Harker
(1982). Numa anélise de um evento denominado “Novidades & Pontos de
Vista”, na sala de aula de pré-escola, fruto de um anoc inteiro de pesquisa
etnografica, Green e Harker descreveram como um dos alunos lia apenas
algumas das sugestées das atividades propostas, e nao todas as sugestoes
apresentadas. Ao descreverem o desenrolar do evento, Green e Harker (1982)
identificaram que James lia somente duas das sugestdes, mas nao a terceira.
A anélise dos autores mostrou que as acdes de James indicavam que ele
interpretava a fala como sendo a respeito do evento denominado “Novidades
& Pontos de Vista”, e que todos teriam sua vez de compartilhar tal interagao.
No entanto, as acdes de James demonstravam que ele nio lia o evento como
algo que falava acerca da tarefa de elaborar as Novidades & Pontos de Vista;
ou seja, ele comecava a compartilhar alge. O enunciado da professora, “Um
minuto, James”, a qual continuava a apresentar do que se tratava a tarefa,
informou a James que os alunos nao estavam realizando a atividade, mas
sim, se preparando para realizéa-la. Por intermédio da andlise discursiva da
referéncia pronominal e das conexdes propositivas que ligavam as atividades,
eventos e agdes passadas as presentes, Green e Harker (1982) argumentam
que James sustentava-se em seu conhecimento cultural prévio para interpretar
a agao gque se construia, mas nao para agir sobre ela. Dessa forma, James

antecipou o evento que ocorreria em seguida, agindo como se nele estivesse.

O contraste das agbes de James com as expectativas da professora
formou um ponto relevante que sinalizou para James, bem como para os
outros membros do grupo, tho somente o que estava previsto, e como James,
juntamente com seus colegas, deveriam participar. Esse contraste explicitou
para os outros membros do grupo, tanto quanto para os etndgrafos, quais
acdes eram relevantes nos momentos especificos. A analise contrastiva desse
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momento com os outros momentos anteriores propiciaram uma base para
compreender o conhecimento cultural que James utilizou para sustentar suas
tentativas de interacao e partilha, visto que, devido a sua posicao no circulo
deinteragéo, ele seria o primeiro a compartilhar com seus colegas. Analises
adicionais mostraram que James freqilentemente requisitava determinadas
normas de participagdo no grupo, p. ex., “fala win por vez”, mesmo quando
ele ndo seguia tais normas. Por este fato, as agoes de James séo
compreensiveis por meio de andlise contrastiva no exato momento em que

ocorriam, bem comeo através dos varios momentos em que aconteciam.

O segundo exemplo, a partir de uma anélise etnografica de um ano
inteiro, realizada por Tuyay e outros (Tuyay, 1999; Tuyay, Jennings e
Dixon,1995), demonstra a forma como pontos relevantes sdo parte de um
processo de estruturacio de oportunidades de aprendizagem em uma sala
de aula bilingiie. Embora os autores apresentem muitos exemplos para a
construgdo do entendimento de como as oportunidades de aprendizagem
sdo construidas em sala de aula e como os individuos utilizam essas
oporhunidades de maneiras particulares, apresentamos, aqui, um sé exemplo.
Este exemplo apresenta um grupo pequeno de alunos (3 meninos), um falante
bilingiie que aceitava sua condigéo de bilingiie, um bilingiie que preferia ser
visto como um falante de inglés, e um falante exclusivo de espanhol. Os trés
meninos estavam trabalhando num projeto de escrita colaborativa, no qual
deveriam escrever uma estdria interplanetéria ficcional. O evento fazia parte
de um ciclo de 33 dias de atividades variadas, cujo foco era o sistema solar.
Tal evento ocorreu aproximadamente no segundo tergo daquele ciclo de
atividades e foi uma das primeiras oportunidades, para os alunos, de escrever
um texto ficcional baseado em fatos cientificos {ver também Tuyay, 1999).

Quando a professora se aproximou do grupo, notou que apenas dois
dos meninos estavam envolvidos, uma vez que a interacio se dava somente
em inglés, O aluno falante exclusivo de espanhol estava observando sem,
no entanto, participar do processo de redagio. Em espanhol, a professora
perguntou ao grupo se o menino que s falava espanhol sabia o que eles
estavam fazendo. Um dos meninos falantes de inglés respondeu, em espanhol
que ele [isto &, o falante exclusivo de espanhol] estava “sé brincande”. Em
resposta a isso, a professora perguntou novamente acs meninos em espanhol:
“{Cémo puede decir ideas si no sabe lo que esta escribiendo? {Es possible?"
(Como pode expressar suas idéias se ele ndo sabe o que vocé esté escrevendo?
Isso & possivel?). Os meninos responderam “néo” e entio a professora
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perguntou: “{Entonces qué puedes hacer ti?” (Entao, o que podem fazer?).
O que aconteceu em seguida foi uma mudanca de lingua, na fala e na escrita,
para incluir o espanhol. O produto final elaborado pelos alunos ficou bilingiie
em sua forma e substincia, tendo o aluno falante exclusivo de espanhol
colaborado com as ilustragoes da estdria.

Essa interagao rapida (aproximadamente 30 segundos) entre a
professora e os trés alunos foi considerada um ponto relevante por duas
razdes: primeiro, ficou explicito para os meninos (e para o etnégrafo] que
ambas as linguas foram um recurso para o trabalho académico, e que a escolha
da lingua feita por dois dos trés alunos (os alunos bilingiies que escolheram
falar inglés) serviu para excluir um dos membros do grupo. Segundo, como
a professora optou por usar o espanhol na sua interacido com os alunos, essa
interagéo tornou-se um ponto relevante no qual os trés alunos tiveram uma
oportunidade de esclarecer a tarefa, bem como os papéis, as relagdes, as
normas e as expectativas entre eles. Essas acdes possibilitaram-lhes adotar
novos posicionamentos como membros participativos do grupo. Também
foi uma oportunidade para revisitarem os direitos e deveres em sala de aula
guanto a participacao e para reconduzirem a atividade de modo a incluirem
todos os membros na interacio.

Ambos os exemplos mostram como os pontos relevantes sic locais
onde as normas e as expectalivas, papéis e relagdes, direitos e deveres de
pertencimento e participagao dos integrantes se tornam visiveis para os
membros e também para os etnégrafos, Sem tais pontos relevantes, tanto os
pesquisadores como os membros nao teriam tido uma oportunidade de
aprender acerca do que é considerado pertencimento e participagdo
apropriada. Ademais, o segundo exemplo sugere que as questées sobre o
acesso sao construidas localmente, e nao apenas no nivel dos macrossistemas
da escola. Esses exemplos igualmente demonstram como agoes simples e
discretas entre os membros podem ter conseqiiéncias significativas para os
participantes, demonstrando, portanto, quais as agdes que sdo consideradas
como participagéo apropriada e préatica cultural. De igual modo, sem ter
contrastado os padrées discursivos e as atividades no tempo e nos eventos
em gue ocoITeram, a natureza dessas pequenas interacdes enquanto pontos
relevantes néo teria sido valorizada. Portanto, pontos relevantes envolvem
o exame do que estd acontecendo naquele momento observado e seu
contraste com o que tem sido percebido em eventos analogos através dos
tempos e agdes. Desta forma, os contextos atuais e histéricos das acdes
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fazem parte da analise etnografica. A etnografia, por conseguints, envolve
uma abordagem da parte-todo para a construgido de uma teoria fundamentada
da atividade e dos sistemas simbélicos significativos.

A etnografia envolve uma perspectiva holistica

Um dos problemas para os que buscam compreender a natureza das
relagdes entre parte-todo em uma etnografia diz respeito 4 compreenséo do
significado do termo “todo”. Para alguns etnégrafos, o termo “todo” refere-
se a comunidade, como nivel analitico (Lutz, 1981; Ogbu, 1974), enquanto
outros argumentam que tal termo ndo se refere ao tamanho da unidade
analftica, mas & identificagido de uma unidade social “circunscrita” [bounded]
(Erickson, 1977; Gee & Green, 1998). Erickson (1977), por exemplo,
argumenta que “a etmografia é ‘holistica’ nac em razao do tamanho da unidade
social sob analise, mas porque as unidades de analise sdo consideradas como
um todo, seja este todo uma comunidade, um sistema sducacional [...] cu o
comeco de uma aula numa Ginica turma de alunos”. (p. 59)

Compreender a natureza holistica da etnografia no sentido apontado
por Frickson néo significa que um simples evento possa ser analisado e
apresentado como etnografia ou que uma unidade de analise possa ser vista
como uma variavel (por exemplo, cultura como uma varidvel, uma pratica
cultural como uma varidvel) a ser quantificada e utilizada em uma equacao
estatistica. O que isso quer dizer & que a analise deve considerar como as
partes se relacionam com o todo (p. ex., momentos iniciais de outras aulas,
outros aspectos das aulas, outros aspectos da vida da sala de aula e os
momentos iniciais de outros tipos de eventos discursivos que acontecem
fora da sala de aula). Um determinado evento, portanto, pode ser analisado
em profundidade para explorar e identificar demandas culturais ou seus
elementos (quer dizer, a maneira como esse evento se realiza, as demandas
saciais e académicas para participacao, os papéis e os relacionamentos
existentes entre membros ¢ as demandas comunicativas de participacéo).
Entretanto, a exploragdo néo péra com a anélise de um evento individual.
Pelo contrario, a informacao obtida por meio dessa anéalise sera usada como
base para a analise de outres aspectos da cultura ou do fenémeno. Dessa
forma, umn “pedago de cultura” pode ser examinado em profundidade paraa
identificacdo de questdes ou elementos culturais mais amplos.

O congceito de holistico traz implicagbes para o estudo da vida cotidiana
em contextos culturais (isto é, escola, lar, igreja e playground). Observagdes
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de um determinado “todo” sdo comparadas a outros “todos” semelhantes e
a “todos” mais abrangentes dentro do grupo estudado. Por exemplo, um
etnégrafo talvez decida por estudar as praticas de leitura em uma unidade
social identificada como uma turma escolar. Uma vez que essa decisdo seja
tomada, o etnégrafo necessitaria, entiao, observar os momentos denominados
“hora da leitura” pelos participantes, assim como aqueles que nio o sao,
para identificar as praticas de leitura inerentes aos diferentes eventos
produzidos pelo grupo observado (Green e Meyer, 1981). (Fara a discusséo
de como esse processo se da em matemética, veja Moschkovich e Brenner,
2000; e em ciéncias, Kelly e Crawford, 1997).

Para examinar a natureza das praticas de leitura na vida cotidiana, ou
na cultura, da turma observada, o etmégrafo teria, entio, de examinar os
limites iniciais e finais dos eventos, conforme delimitados pelas ages dos
participantes. Uma vez estabelecidos os limites entre os eventos, o etndgrafo
ira explorar o que acontece em cada evento, sejam esses denominados “hora
de leitura” ou nao. As anilises seriam, em seguida, realizadas em um ciclo
completo de atividades. Um ciclo de atividades em uma sala de aula seria
uma série de eventos tematicamente interligados (isto é, ligbes completas
que formam uma unidade de ensino. O termo unidade é utilizado para se
referir a eventos relacionados tematicamente e nao é empregado no sentido
curricular — conjunto previamente definido de atividades —, embora esses
dois sentidos possam ser coincidentes. A identificacio dos eventos e da
natureza da relacdo entre eles é feita por meio de analise retrospectiva e a
posteriori das atividades do grupo). A extensao ou limites de um ciclo
dependem de como esse aspecto cultural é definido pelos participantes e
nio de critérios predeterminados e estabelecidos pelo etnégrafo, Dessa forma,
enquanto a leitura é uma atividade cotidiana que pode ocorrer ao longo do
ano escolar, ela é também composta por ciclos de atividade (isto é, instrucéo)
dentro desse todo. Além do mais, dentro de ciclos de atividades que nao sao
oficialmente denominados como “leitura”, o etnégrafo pode identificar um
amplo espectro de praticas de letramento que sao reconhecidas como leitura
em uma ou mais disciplinas, em diferentes eventos e em diferentes
momentos, e do ponto de vista de diferentes atores. Esses ciclos podem ser
analisados por si sés e, posteriormente, os resultados dessa analise podem
ser comparados a outras instincias que se apresentam para obter uma

compreensio mais ampliada daquilo “que conta come leitura” localmente
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para os participantes (para exemplo desse tipo de anélise, ver Santa Barbara
Classroom Discourse Group, 1992a; 1992h). Deve-se considerar também
que a partir do momento em que uma unidade de observacio em uma
determinada situacdo social é definida, o etnégrafo pode realizar novos
recortes e redefinir seu foco analitico, produzindo analises mais detalhadas
de como eventos sdo localmente realizados por participantes na sala de aula
(por exemplo, por meio de analises contrastivas entre as praticas de leitura
desenvolvidas em grupos de alunos considerados adiantados e em grupos
de alunos considerados atrasados). A redefini¢do do foco analitico dependera
da questdo que esta sendo explorada. O etndgrafo, entdo, pode selecionar
um evento representativo e comparar com as caracteristicas estruturais, com
as demandas académicas e sociais de outros eventos (veja, por exemplo,
Collins, 1987; Cock-Gumperz, 1986; Egan-Robertson, 1998; Erickson, 1982;
Rex, Green e Dixon, 1997; e Rex e McEachen, 1999].

A abordagem parte-todo do estudo da leitura, de uma perspectiva
sociocultural, difere de outras perspectivas nas quais a definigao de leitura é
feita antes da entrada no campo de pesquisa ou vista como estavel em todas
as suas realizacoes. Ao escolher focalizar um estudo em praticas de leitura,
um etndgrafo paode tomar a produgao sobre a natureza da leitura no contexto
da sala de aula como referéncia; entretanto, ele néac iniciara com uma
definicdo preestabelecida de leitura, visto que, preferencialmente, um
etmégrafo investigard se os participantes do grupo observado denominam
alguma de suas atividades como “leitura” e examinara como essa atividade
é realizada, o que conta como leitura, quando e onde acontece, quem pode
participar, que funcbes cumpre e a que propasitos essa atividade serve, e
quais as conseqiiéncias da participagao nos eventos denominados de leitura
(p. ex., Bloome e Bailey, 1992; Gee, 1996; Heap, 1991). Em situagdes onde
o grupo cultural ndo tenha um evento “formal” chamado leitura, o etnégrafo
tomara decisées orientadas por principios teéricos para localizar instincias
de leitura no grupoe estudado. O principio da préatica que guia esse aspecto
da anélise etnogréfica é o conceito da relagao parte-todo. Ou seja, pelo exame
das praticas locais que envolvem a produgéo e interpretagao de “texto”, o
etnégrafo constréi uma visao situada do que é considerado por diferentes
atores, em diferentes eventos, tempos e espagos, como uma pratica de
letramento no grupo estudado (veja Anderson, Teale e Estrada, 1980; Barton,
1994; Bloome e Egan-Robsertson, 1993; Health, 1983; e Street, 1984; 1993,
para uma discussdo do processo de localizagao de eventos de letramento).
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Um desafio a ser enfrentado pelo etmégrafo ao escrever sobre a relagio
parte-todo é descobrir uma maneira de representar a légica de investigacéo
em desenvolvimento ou que estd sendo utilizada. Para ilustrar uma das
maneiras pelas quais as relagbes parte-todo foram representadas em trabalho
recentemente publicado, tomamos como exemplo uma pesquisa
desenvolvida por Kelly e Chen (1999) sobre a construgao da ciéncia como
uma pratica sociocultural em uma turma de fisica do ensino secundario.
Nesse estudo, os autores examinaram diferentes dimensoes que participam
da constituigdo de um relatério técnico a respeito da fisica do som {Projeto
Instrumentos Musicais). Esses etnégrafos usaram a anélise textual de
relatdrios de alunos para investigar como estes empregavam argumentos em
seus relatorios para fazer afirmagoes, e a analise de discurso para examinar
como os estudantes se apropriaram e usaram de praticas cientificas e
informacdes disponiveis em cada um dos e nos diferentes ciclos de atividades.
A Figura 1 é uma representacao das relagoes parte-todo apresentadas por
esses pesquisadores em seu artigo.

Como indicado na Figura 1, Kelly e Chen usaram trés niveis de
mapeamento para apresentar a localizacao do projeto analisado — Projeto
Instrumentos Musicais — no ano escolar que estava em andamento ¢ na
pesquisa etnografica em desenvolvimento (uma pesquisa de trés anos de
duracgio). Cada um dos trds mapas, ao representar periodos de tempo
diferentes, fornecem progressivamente mais detalhes a partir da linha de
tempo geral (Mapa 1) até eventos-chave (Mapa 3). O Mapa de Eventos-
Chave representa mais detalhes por meio da descricio da gama geral de
atividades realizadas dentre do Projeto de Instrumentos Musicais, além das
denominagdes émicas para tipos de eventos dentro do ciclo de atividades.
Esses trés mapas, juntos, localizam quando os eventos cbservados ocorreram
¢ apresentam uma descri¢ao geral do que aconteceu em cada um dos eventos
analisados. Essa forma de representacao evidencia as relacoes parte-todo
que foram consideradas na andlise e fornece evidéncias dos dados utilizados
como base para interpretacao. Assim, essa representagéo das relagdes parte-
todo que foram consideradas na anélise evidencia a 16gica-em-uso desses
etnégrafos tanto para ¢ projeto como um todo, quanto para a analise
apresentada no artigo em questao. Além disso, esse tipo de representacio
fornece elementos para compreender as decisbes tomadas, ao longo desse
processo analitico de natureza interativa, para selegao desse evento como

foco do artigo.
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O trabalho de campeo etnogrdfico enveolve
uma abordagem interativa-responsiva

Como discutide previamente, a etnografia nido é um processo linear
que comumente é associado a outras formas de pesquisa educacional nas
quais todas as decisbes sobre o estudo sao feitas antes do inicio da coleta de
dados e a anélise ndo é iniciada até que todos os dados tenham sido coletados.
Pelo contrario, a etnografia é um processo dinadmico, que envolve uma
abordagem interativa-responsiva de pesquisa, uma disposicéo reflexiva e
um processo analitico recursivo. Nesse processo, questdes sdo propostas,
redefinidas e revisadas e decisdes sobre entrada em novos espagos e acesso
a determinados grupos, assim como coletas de dados e analises, sao feitas &

medida que novas questdes e temas emergem in situ e demandam atencio.

Os principios teéricos e conceituais que guiam o trabalho do etnégrafo,
apresentados nas segOes anteriores desse artigo, sdo centrais nesse processo.
Esses principios formam a teoria orientadora que o etnégrafo usa para iniciar
um proieto, para agir ac longo do desenvolvimento da pesquisa e para analisar
dados a partir dos quais serdo feitas declaragdes a respeito dos dados. Além
disso, como também foi indicado, o trabalho etnografico envolve uma
abordagem de pesquisa que nao pode ser completamente planejada a priori,
mas que constitui a base para a configuracio (design) da pesquisa que se
delineia a partir de decisdes tomadas nos diferentes tempos e eventos.
Argumentamos, ainda, que esse processo e essa configuracido emergente
resultam da natureza reflexiva da etnografia assim como da légica-em-uso
adotada pelo pesquisador. Tais mudancas estio previstas nesse processo
reflexivo, responsivo e contrastivo.

Nessa secao, nds revisitamos esse processo e discutimos como essa
abordagem interativa-responsiva configura e reconfigura a direcdo que o
estudo toma. Como parte dessa discussio, apresentaremos uma forma de
representacio visual da légica-em-uso, de maneira que decis6es sobre as
relagées entre questdes-teorias-métodos possam se tornar disponiveis aos
leitores de pesquisas fundamentadas na etnografia. Nés argumentamos que
os principios que constituem a légica de investigacdo no campo da
antropologia cultural e da stnografia da comunicagao formam uma base
teérica para wm estudo da cultura orientado pela pratica, estudo que em se
conectam uma abordagem reflexiva, as relagoes parte-todo e uma perspectiva
holistica.
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Esse referencial tedrico possibilita ao pesquisador entrar num contexto
perguntando “o que esta acontecendo aqui” a fim de desenterrar ou
desencobrir o que conta para os participantes (uma perspectiva émica), e de
“deixar entre parénteses” suas préprias expectativas culturais sobre o que
OCOITeTa ou sobre o que vai “encontrar” (uma perspectiva ética). (Para uma
discussao de como contextos sao vistos a partir de diferentes perspectivas,
ver Duranti e Goodwin, 1992.) A partir desse referencial teérico, a cultura
nao é encontrada, mas, sim, construida e registrada através das decisdes e
agoes tedricas e metodoldgicas do etndgrafo 4 medida que interage com os
participantes do grupo social estudado (cf. Clifford e Marcus, 1986; para
uma discussao em sociologia veja Atkinson, 1990). Por meio desses processos
e praticas, o etmégrafo aprende acerca daquilo que é relevante para os
membros em termos de aspectos, processos, praticas, eventos, tempos,
espagos e valores. Essa abordagem de investigaticdo permite ao pesquisador
examinar, também, quem tem acesso a qual “aspecto da vida” do grupo,
quando, onde, em que condigdes, com quem, usando qual artefato e com
que conseqiiéncias. Como indicado previamente, essas decisdes e as agdes

que delas resultam constituem a légica-em-uso do etndgrafo.

Mais do que isso, e possivelmente de crucial relevincia na educagao,
essas agOes fornecem ao etnégrafo recursos para compreender as
conseqtiéncias para os membros dos padrdes interacionais em cada um ou
nos diferentes momentos da vida no grupo, eventos, praticas, e em relagio
a diferentes atores. Dessa forma, a pesquisa etnogréfica vai além da simples
descricdo e indaga sobre o impacto para os membros do grupo da participagao
em comunidades locais de pratica, seja uma aula, um pequeno grupo de
leitura, uma turma, uma escola ou outra instituigao social {p. ex., familia,
turmas de amigos, clubes sociais, gangues on organizacées religiosas}. Como
parte dessa discussao, fazemos distingao entre fazer etnografia, adotar uma
perspectiva etnogrdfica e usar técnicas etnogrdficas (Green e Bloome, 1983,
1995).

A representacdo da abordagem
interativa-responsiva como uma légica-em-uso

As decisdes sobre modificagbes do projeto de pesquisa sdo decisdes

deliberadas, orientadas pelo conhecimento adquiride pelo emégrafo a respeito
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daquilo que & relevante para os membros do grupo, e nio por aquilo que seu
plano {(ou proposta) inicial presumiu como relevante. A partir dessa
perspectiva, ao interagir com os participantes e os dados, pode-se tornar
necessario modificar o projeto original da pesquisa para que se leve em conta
o contexto local. Decisdes de modificacdo do projeto original, da busca de
respostas para novas questdes e da busca por novos dados sio esperadas
(ou seja, elas estao previstas no projeto), e se sustentam na compreenséo
adquirida da perspecliva émica por meio da ohservagao participante por
periodo de tempo prolongado, e, quando possivel, entrevistas e anélise de
artefatos (sobre esse aspecto, ver Ellen, 1984; e Sfbradley, 1979, 1980). Essas
decisbes, portanto, sdo deliberadas, objetivam atender certos propésitos e
permitem ao etnégrafo examinar questdes que ndo foram ou nao podiam ter
sido previstas ou consideradas importantes {LeCompte, Milroe, e Prissle,
1992; Hammersley e Atkinson, 1995; Health, 1983; Spradley, 1980; Spindler,
1982).

A Figura 2, retirada do trabalho de Castanheira, Crawford, Dixon e
Green (2001), demonstra como uma légica-em-uso pode ser representada.
Decidimos incluir essa figura por duas razées. Primeiro, porque ela representa
uma pesquisa de natureza interativa-responsiva e evidancia as relagdes entre
a questao geral e as questoes especificas utilizadas para investigar a temética
geral: 0 que é considerado como prdtica de Istramento em cada uma das
aulas e ao longo das diferentes aulas. Segundo, porque essa figura também
evidencia o enquadramento das decisdes utilizado pelos pesquisadores nas
diferentes analises realizadas. As decisdes tomadas em cada uma das fases
da pesquisa sdo representadas por trés diferentes grupos de agoes:
levantamento de questdes, representacgdo de dados e andlise de eventos. A
conexdo entre as diferentes fases do processo analitico é representada pela
justapesicio de retingulos. Essa superposicao é proposital, objetivando
representar o fato de que a andlise realizada em uma determinada fase do
trabalho leva a novas questdes e, conseqgilentemente, a uma nova fase
analitica. Com a superposigao dos retingulos esses pesquisadores expoem a
natureza responsiva-interativa e reflexiva da andlise etnografica.
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Questéo geral: Como podemos entender as maneiras pelas quais as praticas de letramento
séo conformadas e, por sua vez, conformam os eventos cotidianos da sala de aula e,
conseqlientemente, as oportunidades que Simon (e seus colegas) t&ém para aprender?

Propondo questdes: Que eventos foram construidos nas diferentes aulas? Onde, sob que condigdes, com
guem, g com gue resultados?

Representando dados: Produgio de registros com marcagao de tempo do fluxo das atividades. Criagdo de
dois tipos de mapas de eventos.Um incluindo unidades de seqiéncia e fases de atividades, e outre com
linhas de tempo para comparagéo.

i Analisando eventos: revisdo da comparagio entre as linhas de tempo para observar o fluxo das atividades
i em cada aula (Hotelania, Tecnologia de Alimentes, Estudos Industriais: Metais, Materatica e Inglés) e
i observar como o tempo foi utilizado em cada uma dessas aulas e por quem.

1

1

; Propondo quastdes: Qual a configuragio geral do ambiente de letramento em cada uma e nas diferentas
i aulas das disciplinas? Onde Simon (o estudante em foco) se situa em cada um desses ambientes?
]
1
1
1

i Representando dados: Uso do programa CVideo para produgéio de urna vis@o panoramica do ambiente de
! letramento e das mudangas de atividade. Comparagéo de mapas da organizagéo do espago fisico em cada
. uma das aulas.

! Anafisando eventos: Uso dos mapas comparativos para localizar Simon em relagéo ao grupo e comparar os |
i espagos fisicos e praticas de letramento em cada uma das aulas. ;
)

Propondo questoes: qual o papel do livro didatico e de outros textos no enquadramento das oportunidades
de aprendizagem?

Represantando dados: Andlise de dominio e taxonomia dos diferentes tipos de textos utilizados e das
formas de sua utilizag8o pelos professores e aluncs nas diferentes aulas.

Anafisando eventos: Andlise dos dominios analisados nas diferentes aulas das diferentes disciplinas.

' Propondo questées: Como ¢ letramento foi produzido por meio de falas e agbes dos participantes em cada
i aula e nas diferentes disciplinas? Quem foi o responsavel pelo texto construido?

i Anafisando eventos: Estudo comparativo das atividades e da(s) pessoa(s) responsdveis por mudangas em
: alividade. Andlise de dominio e construgfic de taxonomia para identificar os tipos de praticas nas diferentes

\ Bepresentando dados; Transcrigao das falas nos mapas de eventos incluindo a identificaggio de guem fala,
i disciplinas e as diferentes oportunidades de aprendizagem que elas oferecem.

1

1

1

1

1

1

i pistas para contextualizagio, tempo e fases de atividads. ;
1

]

)

]

1

1

Proponda questdes: Qual o papel dos individuos nas atividades sociocognitivas identificadas?

Representando dados: Construgdo de guadros comparativos/contrastivos de evidéncias de praticas
individuais e coletivas em cada aula e nas diferentes disciplinas.

Analisando eventos: Andlise comparativa das formas de tratamento das agbes/praticas dos professores
estabelecidas; interagbes de Simon nas diferentes disciplinas.

Figura 2 - Logica de Investigagdo: processo analitico

Fonte: Castanheira, Crawford, Dixon e Green, 2001,
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Esse tipo de representagio da légica-em-uso do pesquisador ou da
equipe de pesquisa pode ser utilizado em uma etnografia completa ou, como
visto até aqui, pode ser utilizada ao se analisar um tépico especifico ou ao
se privilegiar a analise das agdes dos membros de um determinado grupo
(ver Hymes, 1982; e Gee e Green, 1998). Ao considerar a distingao feita por
Green e Bloome {1983, 1995), essa abordagem pode ser compreendida como
a adogdo de wma perspectiva etnogrdfica para o estudo de um aspecto
particular da vida do grupo. A questio crucial, levando-se em conta as
discussdes feitas nas segdes anteriores, é o grau de certeza que se pode ter
acerca de interpretagdes baseadas nessas anélises. A seguir, trataremos de
como uma perspectiva etnografica funciona para orientar o processo analitico
da parte menor do “todo” e como essa perspectiva preserva sua natureza
“holistica”. Decidimos apresentar essa abordagem para demonstrar como
uma légica etnografica de investigacdo pode orientar pesquisadores na analise
de artefatos ou registros da vida cotidiana de um grupo social, mesmo que
eles ndo possam ou ndo se engajem no desenvolvimento de um estudo
etnogréfico pleno.

Os dados analisados foram obtidos em estudo desenvolvido por um
grupo de pesquisadores australianos sobre letramento nos anos escolares
subseqiientes ao ensino médio (Cumming e Wyatt-Smith, 2001). Porgdes
dos dados dessa pesquisa foram enviadas a 10 comunidades de pesquisa em
diferentes partes do mundo, cada uma delas representando diferentes
ahordagens de pesquisa no estudo do letramento como processo sociocultural
e/ou discursivo. Membros do Santa Barbara Clasroom Discourse Group foram
convidados a participar desse estudo comparativo de abordagens de pesquisa.
Entretanto, como os dados enviados a cada grupo de pesquisa nao constituiam
uma etnografia completa, mas dados selecionados (um dia) de um estudo
mais amplo, torna-se importante compreender como uma perspectiva
etnografica orientou o trabalho desenvolvido por esse grupo.

O Santa Barbara Classroom Discourse Group desenvolveu uma
abordagem da etnografia-em-educagdo que seus membros chamam de
Etnografia Interacional (Green e Dixon, 1993; Putney, Green, Dixon, Durdn
e Yeager, 2000; Santa Barbara Classroom Discourse Group, 1992a, 1992b).
Essa abordagem normalmente requer um periodé prolongado (um ano ou
mais) no estudo de um grupo social por meio da integracio da etnografia,
orientada por teorias da antropologia cultural, analise do discurso,
sociolingilistica e teorias interpretativas do uso da linguagem. Entretanto,
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como demonstraremos, essa abordagem torna possivel o estudo de algo
menos abrangente do que toda a comunidade ou padrao de vida nos diferentes
tempos e eventos. Por meio da adogho de teorias da etnografia e da
sociolingiiistica, esse grupo de pesquisadores péde examinar a vida inscrita
nas palavras e nas agdes dos membros do grupo social observado conforme
apresentadas na “porgéo de vida” gravada em fita de video (ver também Gee
e Green, 1998).

Os dados enviados as diferentes comunidades de pesquisa
representavam uma populagio educacional particular. O Santa Barbara
Classroom Discourse Group'® recebeu artefatos produzidos por um aluno em
aulas de 5 disciplinas diferentes durante um mesmo dia. Esses dados incluiam
gravagoes de video de todas essas aulas e documentos “oficiais” que
apresentavam o programa educacional do qual esse aluno participava
(Technical e Advanced Further Education - T A.FE. - 11° e 12° anos). Esse
programa nédo existe no contexto educacional americano, o que criou a
necessidade de solicitar mais informacées para que se pudesse situar a
gravagao em video e outros artefatos enviados ao grupo de pesquisadores
no processo educacional australiano mais amplo, e para que se pudesse
interpretar os dados a partir de uma perspectiva émica. Ademais, para
compreender como, e sob que aspectos, os dados de um dia eram
representativos ou ilustrativos dos padrdes de vida em dias subseqilentes
em cada uma das disciplinas, o grupo de pesquisa solicitou gravacdes em
video e artefatos de mais dois dias do mesmo periodo de tempo. Esses dados,
portanto, formaram wm corpus que permitiu aos pesquisadores desenvolver
andlises comparativas entre disciplinas em um mesmo dia de aula e em dias
diferentes, para examinar o que era considerado pelos participantes como
praticas de letramento, e para identificar o que era relevante fazer,
compreender, produzir e predizer nos diferentes eventos em cada uma das
aulas das diferentes disciplinas. Dessa forma, os pesquisadores usaram um
referencial tedrico para orientar a anélise, que pode ser vista como uma
perspectiva etnografica.

'8 Membros do Santa Barbara Classroom Discourse Group fazem uma distingéo entre perspectiva

(angule de visdo) e percepcio, © que uma pessoa em particular conseguiu perceber. Essa
distingéio possikilita examinar a afividade didria de um ponto de vista particular ou de um
&ngulo de visdo sem, contudo, afirmar que uma pessoa em particular ohteve aquele tipa de
visGo. Dessa farma, os membros do Santa Barbara Classroom Discourse Group puderam
adotar uma perspectiva &mica dos dados por eles coletados, sem a necessidade de entrevistar
diretamente os participantes da pesquisa.
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Como indicado na Figura 2, esse trabalho analitico foi iniciado com

uma pergunta ampla — Comeo pedemos entender as maneiras pelas quais as
praticas de letramento sao delineadas e, por sua vez, delineiam os eventos
cotidianos da vida da sala de aula e, consegitentemente, as oportunidades
que Aaron [o estudante dos videos] e os seus colegas tiveram para aprender?
A medida que o estudo se desenvolvia, cada andlise levou & proposigao de
novas gquestdes, que por sua vez, conduziu a novas analises e interpretagao
dos dados. A primeira analise envolveu uma comparagio das 5 aulas para
localizar os eventos, os atores, as condigdes e os resultados de cada evento.'®
A segunda anélise localizou o que estava disponivel para leitura no espaco
fisico da sala de aula, um aspecto que nao seria visivel se o grupo de pesquisa
australiano privilegiasse somente as acdes de Aaron. As praticas de letramento
inscritas no espago fisico forneceram conexdes entre ages locais e 0 munde
social mais amplo (Barton, 1994; Barton e Hamilton, 1998; Egan-Robertson
e Bloome, 1998; Street, 1984). A terceira analise examinou os artefatos
produzidos por Aaron, ou & sua disposicao, como recurso para aprendizagem,
além de como esses artefatos eram utilizados. Essa andlise tornou evidente
a presenca dos responsaveis pela proposta curricular na sala de aula, por
meio dos artefatos, e tornou ainda visivel o ue era considerado conhecimento
disciplinar para aqueles que organizaram o curso (Inglés, Tecnologia em
Alimentos, Estudos Industriais: Metais, Hotelaria). A quarta analise examinou
os padroes de discurso e agdo nos eventos gravados em video para explorar
uma visao situada ou particular do conhecimento disciplinar (p. ex., Inglés
ou Matematica) que era gerada por meio da fala e das agbes dos participantes
do grupo. Essa anélise envolveu a consideragio de como os artefatos foram
usados e como os participantes se referiam a eles durante as interagdes
estabelecidas nas diferentes aulas (isto &, dreas disciplinares). A analise final
mudou o foco a partir da investigacio de padrdes interacionais do grupo scb
investigacio, a fim de examinar o “como” e “o que” Aaron fez em relagio ao

que era realizado no plano grupal e as conseqiléncias dessas agdes para ele.

1% Grupos de pesquisadores (2-3 cadd) se concentraram em uma das cince aulas {Inglés,

Matemdtica, Hotelaria, Tecnologia em Alimentos e Estudos Industriais: Metal). Além dos
outores deste artigo, os pesquisadores que participaram nesses grupes séo: Julie Esch, Marli
Costa Hodel, Cynthia Hughart, Pedro Paz, Nuno Sena e Rosemary Staley. Esses pesquisadores
se encontraram por um longo periodo no verdio de 1997 para analisar os dados g investigar
como uma perspeciiva etnografica poderia ser aplicada & andlise de video a fim de explicitar
as praticas culturais de uma perspectiva mica.
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Como representado na Figura 2, as analises foram orientadas por

construtos tedricos apresentados nas segdes anteriores. O grupo de
pesquisadores adotou uma perspectiva contrastiva para identificar praticas
de letramento nos diferentes eventos de cada aula e nos vérios dias de aula
para, em seguida, examinar as diferencas e similaridades entre essas préaticas
nos cinco dias de aula de um estudante. Eles oxploraram relagées parte-todo
entre eventos em cada aula e nas diferentes aulas para examinar como um
evento possibilitava ou limitava a participagao nos eventos subsegiientes.
Eles utilizaram termos émicos sempre que possivel e adotaram uma
perspectiva émica ao analisar praticas discursivas e de letramento para
identificar o que era considerado como aprendizagem do letramento ou
oportunidades para utilizar a escrita em cada uma das aulas das diferentes
disciplinas.

As figuras 3a e 3b representam uma taxonomia de praticas de
letramento associadas com textos escritos identificados por meio de uma
analise de dominio, conforme sugerida por Spradley (1980). Essa analise
possibilitou ao grupo de pesquisadores fazer uma interpretagéo geral sobre
como diferengas nas formas de ensino estavam associadas a diferencas em
praticas de letramento usadas pelos professores e como essas diferencas
resultavam em diferentes tipos de oportunidades para aquisicao do
letramento associado a diferentes disciplinas. Essa andlise comparativa
proporcionou um meio para se examinar as diferencas de acesso ao
conhecimento académico oferecido pelas agdes dos professores em
cada aula.

Com base em Erickson (1977), consideraram os subeventos de cada
periodo de aula como constituintes de um todo. Ademais, abordaram esses
subeventos como criadores de um todo mais amplo (um evento) que era
uma unidade socialmente relevante dentro do grupo. Essa analise, portanto,
aplicou uma perspectiva stnogréfica que lhes permitiu examinar quem podia
fazer (saber e/ou dizer) o qué, a quem ou com quem, usando quais artefatos,
quando e onde, sob que condigées, para que propésitos, e com que resultados.
Fazendo tais perguntas, eles puderam identificar, para os dias analisados, as
normas e expectativas sociais para pertencimento ao grupo, os papéis e
relacionamentos visiveis entre membros, e os direitos e deveres constituintes
do pertencimento ao grupo. Por meio dessas analises, puderam examinar as
praticas de letramento e demandas de cada aula e desenvolver uma analise
comparativa das praticas de letramento nas diferentes disciplinas.
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O que a Figura 2 oferece, entdo, é uma representacéo da légica-em-
usc que o grupo de pesquisadores explorou em sua analise. Essa forma de
representar as decisdes complexas tomadas ao longo da anélise evidencia
para o leitor como e por que novas analises foram necessarias para a construgao
de uma compreensdo fundamentada da questdo geral que se buscava
responder. Essa anélise também demonstra como o grupo abordou o problema
proposto pelos pesquisadores australianos: Como sua abordagem de pesquisa
informa o estudo do letramento em salas de aula? Ao incluir as figuras 1, 2,
3a e 3b, demonstramos como pesquisadores podem tornar explicitas relacbes
parte-todo, nos dois planos, na comunidade observada e no projeto de
pesquisa.

A propriedade das questbes de pesquisa e
critérios para estudos etnograficos

As segbes anteriores trataram dos principios orientadores da l6gica de
investigagio subjacente a um estudo etnografico, de como a légica-em-uso
do pesquisador pode ser representada, e de como ela influencia as’
possibilidades de interpretagdo e aquilo que se pode vir a conhecer sobre o
objeto da pesquisa. Nesta secio, vamos discutir dois aspectos: o que constitui
uma questao etnogréfica apropriada e quais critérios podem ser utilizados
para guiar o desenvolvimento de um estudo etnografico.

Partimos do pressuposto de que o pesquisador escotheu um problema
que pode ser investigado etnograficamente. Para aqueles que nao tém certeza
se sua questao é adequada para a etnografia, retornamos & distingao feita
por Athanases e Health (1995). Segundo eles,

o que se definia como uma “hoa” etnografia umplicava a expectativa
de que o pesquisador realizaria um trabalho de campo na linguagem
local e representaria o gue havia no grupo, e ndo sobre o gue ndo havia
ox o que demandava mudangas a partic da visio de ator externo ao

grupo (p. 264).
Na perspectiva antropolégica, a etnografia nao é associada a pesquisas de
intervengées ou defini¢gdes do que deveria ser. Ao contrario, questdes
etnograficas buscam compreender as praticas culturais dos membros de urn

grupo social, como essas praticas conformam ¢ acesso e a distribuigao de
recursos dentro e fora de eventos e tempos e quais as conseqiidncias para as
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condigbes de pertencimento dos membros ac grupo, tendo em vista esse
acesso e distribuigao de recurses. Estudar um grupo cultural, nessa
perspectiva, nao é se perguntar se individuos sgo aculturados, ou se a cultura
desse grupo apresenta desvantagens em contraste com outros grupos. Ao
contrario, estudar um grupo como uma cultura é se indagar sobre suas praticas
e o que elas possibilitam aos seus membros. Quais praticas culturais serdo
examinadas e como serdo estudadas é algo determinado pelas questées e
problemas que se julgam relevantes. Por exemplo, Hymes (1977), referindo-
sea trabalhos da etnografia da comunicagio, demonstra como a formulagao
de quest6es em uma etnografia se diferencia quando a preccupacao é coma
vida social em vez de com a linguagem. Ele explicita essa diferenca ao propor

uma série de questoes a partir de cada um desses pontos de vista:

Se alguém inicia com questdes sobre a vida social, entdio o aspecto
lingiiistico da etnografia o leva a perguntar:

L Quats sdo os meios comunicativos (verbais e outros) por meio
dos quais esse fragmento da vida social é conduzido e interpretado?

2. Quais sio seus modos de organizagio no tocante a codigos e
repertdrio verbal?

3. Pode alguém se referir a usos desses meios como apropriados e
inapropriados, melhores ou piores?

4. Como as habilidades requeridas por esses meios sio adquiridas, e
a quem elas estdo acessiveis?

Se alguém inicia com questSes sobre linguagem, 2 etnografia da
atividade lingiifstica o leva a indagar:
1. Quem emprega esses meios verbais, com que finalidade, quando,

onde, e como?

2. Que tipo de organizagio eles tém no tocante a0s padrées da vida
social? (Hymes, conforme citado por Green e Bloome, 1983, p.
16-17)

Ao formular essas diferengas, Hymes demonstra como o problema a ser
estudado molda as questdes levantadas e, por sua vez, os tipos de dados
necessarios, assim como serve para antever os tipos de analises que serio
empreendidas. Ele também evidencia como uma perspectiva antropolégica

pode ser utilizada para examinar diferentes tipos de questdes, cada um a
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partir de diferentes dngulos de visao sobre préticas culturais. (Para uma

discussédo scbre essa tematica, ver Gee e Green, 1998).

A importincia de uma perspectiva antropolégica para educadaores,
portanto, decorre do fato de que ela torna possivel examinar os recursos
que os estudanles trazem para a sala de aula com base em sua participagao
em diferentes grupos culturais (por exemplo, outras salas de aula, espagos
comunitarios, grupos religiosos, grupos de amigos, entre outros). Também
possibilita compreender que o desempenho desses alunos na sala de aula
em que se encontram & informado por conhecimento cultural adquirido
nesses outros grupos. Dessa perspecliva, entdo, cada individuo traz um
repertério para agdo construide em oportunidades de aprendizagem de
praticas sociais e académicas, oportunidades essas vivenciadas nos diversos
grupos dos quais participaram. Para uma discussdo recente do rol de
problemas que foram investigados a partir de uma abordagem antropolégica
da etnografia em educacao, veja Bloome (2001); Green e Bloome, 1995; e
Hymes, 1972; para trabalhos anteriores, veja Cazden, John e Hymes, 1972;
Gilmore e Glatthorn, 1982; Green 1983; Green e Wallat, 1981; e Spindler,
1982,

Apbs discutir a pertinéncia das questées a serem investigadas, nos
ocuparemos da discussao de dois grupos de critérios para se engajar numa
pesquisa etnografica, um deles proposto por Spindler e Spindler (1987) e
outro por McDerment (1976). Embora muitos tenham escrilo sobre esse
tépico, Spindler e Spindler (1987) apresentam um grupo de critérios
estreitamente relacionados aos principios etnograficos apresentados
anteriormente. Esses 10 critérios podem ser vistos como parte da légica-de-
investigacdo de uma abordagem antropolégica para a etnografia-em-educagéao
que o etnégrafo precisa considerar ao planejar e desenvolver uma etnografia.

1. Observacdes siao contextualizadas como relevantes, tanto no espago
imediato no qual o comportamento [agio]” é observado, quanto
em contextos além daquele contexto,

2. HipOteses emergem iz sitw, na medida em que o estudo se desenvolve
no espaco escolhido para observagio. Julgamentos sobre 0 que

% |nserimos o fermo a¢do entre colchetes toda vez que “comportaments” & usado por Spindler,
pergue vemas © que as pessoas fazem com cada uma come intencional e, para algumas
teorias de comportaments, este lfimo ndo leva em conta agdes intencionais.

&0

Educegdio em Revista, Belo Horizonte, v. 42. p. 13-79. dez. 2005




talvez seja significativo para o estudo aprofundado sio adiados até
0 momento em que a fase de orientagio do estudo de campo €
completada. (Pressupomos que o pesquisador teri consultado a
literatura e definido o “problema” antes de iniciar o trabalho de
campo; entretanto, parte substancial do “problema” talvez seja
modificada, ou mesmo descartada, 3 medida quec 4 pesquisa de
campo se desenvolver).

3. A observagio ¢ prolongada e repetitiva. Cadeias de eventos sio
observadas mais de uma vez para que se¢ possa estabelecer a
confiabilidade das observagBes.

4. A visio émica da realidade é garantida por meio de inferéncias a
partir da observagio ¢ por meio de virias formas de investigacio
etnografica (incluindo entrevistas e outras formas de elicitagio).

5. Conhecimentos culturais de dominio dos participantes sociais tomam
sensivels 0s comportamentos [a¢cdes| e a comunicagio.
Conseqlientemente, uma importante tarefa do trabalho etnogrifico
€ elicitar esses conhecimentos dos patticipantes-informantes da
maneira mais sistematica possivel,

6. Instrumentos, codigos, cronogramas, questiondrios, agendas para
entrevistas, dentre outros, devem ser produzidos no local como
resultado das observacdes e das investigacdes etnogrificas.

7. Uma perspectiva comparativa, transcultural, estd prescnte, ainda
que frequientcmente como um pressuposto nio explicito. Isso significa
que vartages culturais ao longo do tempo e nos diferentes espacos
sdo consideradas uma condigio humana natural. Todas as culturas
580 vistas como adaptagSes 4s exigéncias da vida humana e exibem
caracteristicas comuns e diferenciadas.

8. Alguns dos conhecimentos socioculturais que afetam os
comportamentos [a¢des] ¢ a comunicagio em qualquer espago
estudado sio implicitos ou tacitos, ndo sdo conhecidos por alguns
dos nativos e conhecidos apenas obscuramente por outros. Uma
das tarefas importantes da etnografia €, portanto, tornar explicito
aquilo que € implicito ou tacito.

9. Uma vez que o informante (qualquer pessoa entrevistada) é quem
conhece & possui 0 conhecimento émico, nativo, o entrevistador
nido deve predeterminar as respostas pelos tipos de perguntas
formuladas. A entrevista deve ser encaminhada de forma a promover
a manifestagdo do conhecimento cultural émico em sua forma mais
heuristica, zatura/. Essa forma é freqiientemente influenciada por
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preocupagBes carregadas de emogdo cuja manufestagio deve ser
permitida.

10. Serd usada qualquer forma de instrumento técnico que permita ao
etnégrafo recolher dados mais vivos — comportamentos [agdes]
imediatos, naturais, detalhados —, como cimeras, gravadores ¢
instrumentos de campo (Spindler e Spindler, 1987, p. 18-20).

Ao formularem esses critérios, esses autores demonstram que o
etnégrafo ndo entra em campo sem uma teoria ou como uma “tabula rasa”,
mas, ao contririo, entra de uma maneira orientada tecricamente, enquanto
se mantém aberto a modificagdes e revisoes de seus conhecimentos, baseadas
na anélise etnografica e em suas experiéncias. Eles também indicam que um
stnégrafo sustenta seu trabalho em pesquisas que crientam a formulagéo
inicial do problema que ira investigar. Ainda argumentam que o problema a
ser pesquisado, ndc somente o método, pode ser e, freqilentemente, é
modificado, revisado ou, as vezes, abandonado, em consideragao a andlise
etnografica ou em razao da consideracido daquilo que os dados apontam
come culturalmente relevante. Além disso, enfatizam que decisdes acerca
dos métodos de pesquisa de campo, instrumentos, cronogramas e periodos
de coleta de dados sao crientados por principios e respondem a necessidades
identificadas pelo etnégrafo no campo de pesgquisa. Outro aspecto
considerado por esses autores é o de que cultura é algo do grupo, e néo algo
que um individuo qualquer detém. De fato, Spindler e Spindler (1987)
argumentam que alguns individuos talvez ndo tenham acesso a um
determinado conhecimento cultural, ou que talvez o dominem apenas
parcialmente. A concepgéo de emografia resultante da consideragao do uso
desses critérios e dos principios que guiam uma légica de investigagao
antropolégica é a de uma abordagem sistemdtica, teoricamente orientada
para o estudo de praticas socioculturais e de processos grupais. Tal concepgéao
conduz, ainda, & compreensio de que o simples uso de métodos de coleta
de dados caracteristicos da etnografia nio constitui, de fato, uma etnografia,
ou ndo necessariamente implica em uma perspectiva etnografica (para uma
discussdo sobre esse aspecto, ver Hymes, 1996).

Os critérios propostos por Spindler e Spindler (1987) tratam da conduta
geral de um estudo einografico. No entanto, eles nao oferecem critérios que
especifiquem de que modo uma descrigdo etnogréfica de praticas pode ser
desenvolvida. Embora diferentes perspectivas teéricas da antropologia
possaln variar nas maneiras utilizadas para identificar padrées de praticas,
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McDermont (1976, conforme citado por Green e Bloome, 1983) argumenta
que descrigdes etmograficas precisam articular:

1. Como membros de um grupo, por meio de gestos e palavras,
CH1IAM UM Contexto.

2. Como membros de um grupo representam a forma e contetido
de um contexto.

3. Como contextos sdo comportamentalmente orientados para (ou
P .
- padronizados pot) membros em certos momentos significativos.

4. Como membros attibuem responsabilidade uns aos outros . 15).

Esses critérios, como aqueles de Hymes (1977) apresentados anteriormente,
posicionam o pesquisador como responsével pelas agdes dos membros do
grupo estudado e por construir uma interpretacio fundamentada das praticas
culturais desse grupo a partir de uma perspectiva émica (ver também, Duranti
e Goodwin, 1992). Em outras palavras, o etnégrafo usa as agdes e as palavras
dos participantes para dar visibilidade aos padraes de atividades e configurar
sua interpretagido do que significa pertencimento ao grupo e participacao
nos diferentes momentos e eventos observados. Essa abordagem é também
definida como uma perspectiva situada (Heap, 1991).

Essa discusséo de critérios demonstra que, em uma ecologia intelectual
daqueles que realizam trabalhos etnogréficos a partir de uma perspectiva
antropoldgica, existem pardmetros de descricao e de responsabilidade
definidores do que deve ser considerado como mansira apropriada de coletar
dados, analisa-los e produzir relatos sobre o estudo realizado. Esses critérios
também fornecem elementos para uma maior compreensao das criticas
apresentadas anteriormente e de como o trabalho etnografico difere de outras
formas de observagio ou utilizacao de métodos de campo.
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QUADRO1

A Proposta de Pesquisa: Categorias e Questbes como Guias para Decisfes

(Continua)
CATEGORIAS PARA PROPOSITO DO ESTUDO | QUESTOES COMO GUIAS
INCLUSAQ PARA DECISOES

Enquadrando o estudo

Planejando o estudo

Propésito e logica para o
estudo

Essa categoria reflete a
informacdo e as decisdes
tomadas ao se enquadrar o
estudo.

Localizando o estudo no
campo

Essa categoria reflete a
informaciio e as decisbes
tomadas ao se localizar o
estudo no campo.

Descreva os pardmetros da
populagio

Essa categoria inclui uma
descrigao do grupo a ser
estudado e a posigdo do
estudo.

Descreva como vocé
conseguiu acesso

Essa categoria inclui tipos de
envolvimento e/ou contato
que vocé teve ou planejou ter
com o grupo estudado, bem
como o contrato negociado ou
social que norteara seu
trabalho com 08 mernbros.

O gue serd estudado?

Qual € a 16gica para s
realizar este estudo?

Que questdes, interesses ou
preocupages este estudo
levara em consideragao?

Que informagio ou literatusa
existe de estudos realizados
em contextos culturais
similares?

Que informagdes existem
acerca dos processos ou
fenbmenos que serdo
observados (por ex. lingua,
discurso, letramento, ciéncias
da lingnagem, processos de
sala de aula, escolarizagio,
curriculo, etc.)?

Come vocé conceitua os
fendmenos a serem
examinados? E como tal
congceituagio se equipara ou
vara em relagdo 3s outras
conceituagdes existentes?
Que perspectiva(s) tedrica(s)
vocé utilizard para guiar sua
pesguisa? E por que sio elas
apropriadas?

Quem vocé vai estudar ¢ por
qué?

Quando ¢ onde?

Sob guais condigdes?

Que tipos de envolvimento
e/ou contato vocé teve com o
grupo que serd estudado?
Que passos vocé tomard para
T€T 4Cess0 e entrar no grupo
que voce planeja estudar (por
ex. acesso a residéncias,
escolas, agéncias piblicas,
pessoas, cerimonias cspeciais
ou grupos de servigos)?
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QUADRO 1

A Proposta de Pesquisa: Categorias e Questdes como Gulas para Decisbes

{Continua)
CATEGORIAS PARA PROPOSITO DO ESTUDO | QUESTOES COMO GUIAS
INCLUSAQ PARA DECISOES

Descreva ofs) papel{éis) que
vocé planeja adotar na
etnografia

Quem serd sua pessoa de
contato (caso apropriado)?
Que tipo de contrato social
voeé negociard com os
participantes? (por ex. Q que
vip receber para participar?
Como vio participar? Vao
receber beneficios em troca da
participacéo?)

Como vocE vai abordar as
questdes éticas e humanas dos
sujeitos (per ex. protegdo dos
participantes, comunidade)?
Que Llipos de permisstes
formais serfio necessdrias?
Como serdo obtidas?

De que maneiras vocé plangja
estudar este grupo social, estes
fenémenos efou pritica
cultural?

Vocé terd um co-investigador,
que é membro do grupo, ou
vocé precisard determinar um
informante local, um
informante-chave, ou um
grupo consultor criundo do
grupo social local?

De que maneira vocé
participara dos contextos?
Quais dos papéis seguintes
vocé adotara e por qué?

- participante observador

- observador participante

- entrevistador

- participante ou membro do
grupo {por ex, professor,
especialista)
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QUADRO 1

A Proposta de Pesquisa: Categorias e Questdes como Guias para Decisdes

(Continua)
CATEGORIAS PARA PROPOSITO DO ESTUDO QUESTOES COMO GUIAS
INCLUSAO PARA DECISOES
Com qual membro do grupo

Descreva as ferramentas e
técnicas que vocé planeja
utilizar para coletar os dados

vocé estard ligado ou
identiticado {por ex. alunos,
professores, administradores,
visitantes, pais) ou vocé
estabelecerd um papel
diferente dentro do grupo?
Como seu papel mudard com
o passar do tempo, dos
eventos e dos atores?

Como as questdes relativas ao
género masculino ou
feminino, que podem
influenciar o acesso a
informagto, serio
consideradas?

Quais dos métodos seguintes
{ferramentas ¢ 1écnicas) vocé
plangja utilizar no estudo e
como serdo usados?

- notas de campo {descritiva,
pessoal, tedrica,
metodoldgica)

- instrumentos de gravagio
{por ex. fitas-cassete, fitas de
video, fotografias individuais)
- entrevistas (por ex. formal,
informal, estruturada, semi-
estruturada ou aberta a
discusstes)

- pesquisa de opinido (survey)
- questiondrios

- artefatos (por ex, materiais e
objetos encontrados no
contexto ou local)

- tipos de observagbes (geral,
focada em topico, focada em
um unico individuo)

- experimentos naturais para
explorar fendmenos
especificos observados de
maneiras mais "comtroldveis”
- didrios (por ex. pesquisa
participativa)

- outro
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QUADRO1

A Proposta de Pesquisa: Categorias e Questdes como Guias para Decisdes

{Continua)
CATEGORIAS PARA PROPOSITO DO ESTUDO | QUESTOES COMO GUIAS
INCLUSAO PARA DECISOES

Descreva o plano para a coleta
e andlise dos dados que vocé
tenciona usar desde o inicio do
estudo

Como as técnicas de coleta de
dados serfio seqlienciadas?

Que plano vocé utilizard para
cada tipo de dade que planeja
coletar?

Como pretende catalogar os
dados para que possa organizar
& recuperar informagdes e
iniciar as andlises? Vocé
precisaré de:

- um sistemna para intersegdo de
dados referenciados (notas de
campo, gravagdes em video,
artefatos, entrevistas, didnios,
experimentos, fotografias)?

- um sistema para transcrigo de
notas de campo e de fitas de
video e cassete?

- uma maneira de gravar
eventos observados e registrar
participantes, topicos, estrutura
organizacional, estrutura de
participagéo {fases constitutivas
ou subpartes significativas do
evento), papéis ¢ relagGes dos
participantes, sumdrio do
contetdo para permitir a
recuperaciio dos dados para
andlise comparativa dos e entre
os eventos no estudo?

- codigo de hora e data
adicionado as suas fitas de
video?

Vocé usard um sistema
computacional de
gerenciamento de dados {por
ex. Ethnograph, Notebook 2,
File Maker, Qualog, Nudist, C-
Video, ou outra ferramenta
tecnoldgica)?

Yocé tem um plano para a
andlise dos dados?

Vocé realizard um "piloto” ou
protoanglise para explorar:
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QUADRO 1

A Proposta de Pesquisa: Categorias e Questdes como Guias para Decisdes

{Conclusio)
CATEGORIAS PARA PROPOSITO DO ESTUDCQ | QUESTOES COMO GUIAS
INCLUSAO PARA DECISOES
- relag@es entre teoria—

método—andlise?

- se 0s dados que vocd coletou
irdo The fornecer a informacio
necessiria para responder 3s
suas perguntas?

- se 0 escopo ou o esbogo do
estudo como inicialmente
planejado € gerencidvel e
possivel?

- s¢ 08 tipos de dados, prazo
de tempo, a localizagio do
equipamento, tipos possiveis
de entrevista, literatura e
estratégias/técnicas de andlise
{por ex. andlise de dominio,
anglise lingiistica ou andlise
do discurso, andlise estatistica,
andlise de conteido) sdo os
malis apropriados?

Caso vocé ndo inclua um
piloto ou protoandlise,
apresentc as razes para as
relagdes de teoria e método
que vocé propde para a coleta
e analise dos dados.
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EMCERRAMENTG E ABERTURA: .
DESENVOLVENDO UMA PROPOSTA ETMNOGRAFICA

Concluimos este artigo propondo um esquema norteador de decisdes
a partir do desenvolvimento de uma proposta para a pesquisa etnografica
que se baseie nos principios identificados neste estudo e na natureza
interativa-responsiva da etnografia. Este esquema apresentara questes de
teoria e método discutidas aqui, e que precisam ser tratadas quando se
escrever uma proposta. Encerramos com esse esquema para que os leitores
possam sair da esfera da compreensao e agir de modo a se tornarem membros
da ecologia intelectual em educacdo denominada etnografia-em-educacao.

O Quadro 1 representa as partes de uma proposta etnografica e as
questdes para as quais os pesquisadores precisam atentar &4 medida que
desenvolvemn sua proposta inicial. Como indicado neste quadro, e como
qualquer proposta de pesquisa, o etnégrafo precisa especificar o problema
de interesse e como esse problema estd inserido no campo de investigacéo.
Essas duas acdes estabelecem a importancia do problema, apresentam as
razoes para o estudo e indicam os ganhos que o(a) pesquisador(a) antecipa
ao se engajar no estudo de questdes, interesses e preocupacgoes desse tipo.
Embora todos os estudos incluam uma configuragéo, no caso do estudo
etnografico tal configuracido contém elementos exclusivos. Em qualquer
estudo, o(a) pesquisador(a) descreveria os pardmetros populacionais e as
ferramentas e técnicas que ele(a) planeja usar para conduzir a investigagao.
Na pesquisa etnografica, no entanto, na qual o(a) pesquisador(a) acessa um
grupo social a fim de aprender sobre suas préticas e processos, ha passos e
questoes adicionais que devem ser levadas em consideracio, tais como o
acesso ao grupo, bem como aspectos particulares do mundo cultural desse
grupo. No que tange ao acesso, o(a) pesquisador({a) precisard negociar um
tipo de contrato social com seus membros, que serda negociado durante o
desenvolvimento do estudo etnogréafico. Além disso, um conjunto de papéis
e relagbes precisa ser considerado, presumido e/ou negociado desde o inicio
da fase de estudo, admitindo-se, igualmente, que tais papéis e relacdes
sofrerdo mudancas através do tempo e dos eventos.

Embora todas as propostas incluam um cronograma para a coleta de
dados e sna analise, bem como a descricao desses processos, um estudo
etnografico, na verdade, esquematiza um cronograma potencial, que podera
ser revisto In situ a medida que as questdes culturais relevantes do tépico
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proposto sejam examinadas. Vista dessa forma, uma proposta para um estudo
etnogréfico &, de fato, um ponto inicial. Tal fato torna imperativa a
manutencio de um caderno de notas em que o(a) pesquisador(a) registra as
decisbes tomadas ac longo da pesquisa®, a fim de que tanto a razao para
quaisquer mudancas possa ser apresentada quanto a légica-em-uso possa
ser reconstruida e, portanto, explicitada. Por intermédio dessas acdes, o
etndgrafo em educagio pode descrever as mudancas teéricas e praticas
necessarias para abordar a questao global a partir de uma perspectiva émica,
ou de um agente inserido no contexto investigado.

Ao adotar tais agdes e ao explicitar as decisdes tomadas durante o
processo interativo-responsivo da etmografia, o(a) pesquisador(a) apresenta
um argumento tedrico e metodoldgico cujo foco se centraliza em: (a) como
o estudo foi realizado; (b) por que o(s) método(s) foi(ram) apropriado{s),
dadas as questdes colocadas; e (c) o que pode ser aprendido a partir dessa
abordagem. Dessa forma, o(a) pesquisador{a) apresenta wma maneira de
compreender a potencialidade expressiva da etnografia e, portanto, as
contribuices que essa abordagem oferece &s pesquisas sobre o ensino da
lingua inglesa e de outras disciplinas.
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NOTA DO REVISOR TECNICO

Uma vez que, no texto, se faz wm amplo uso dos termos ético e dmico,
convém explicitar os sentidos que eles tém hoje em dia na pesguisa
etnografica, '

A distingio que se faz atualmente, na pesquisa etnogréafica, entre um
trabalho de cardter émico e um trabalho de carater é#ico deriva da distingéo
— tornada cléssica nos estudos da lingiiistica estrutural desde ¢ inicio do
século XX — entre nma descrigao fonémica e uma descricéao fonética de uma
dada lingua.

E preciso esclarecer, antes de tudo, que o termo éfico resulta de um
corte feito sobre o adjetivo [fon]ético, nao tendo nenhuma relagao com o
adjetivo ético, derivado do grego ethos ("modo de ser, carater, costume™),
usado no campo da filosofia. Em inglés a diferenca fica clara na ortografia,
uma vez que um se escreve etic e o outro ethic, diferenca que se perde em
porfugués, ja que nao existe em nosso sistema ortografico o digrafo th.

Na lingiistica estrutural, uma abordagem fonémica leva em
consideragio apenas os elementos capazes de suscitar diferencas de
significado. A analise fonémica é que torna possivel listar os fonemas de
uma lingua. Assim, por exemplo, em portugués, o /d/ e o /t/ sao considerados
fonemas porque a troca de um pelo outro acarreta mudanca de significado,
como em dia e tia. Por outro lado, a diferenca que existe na proniincia da
palavra tia como “tia” ou “tchia” nao acarreta diferenga de significado, por
isso nao se pode dizer que “tch” é um fonema do portugués. Uma descrigio
fonémica desconsideraria, entao, a existéncia de “tch”, ja que esse som nao
participa do sistema de relagdes opositivas abstratas, cuja descrigdo é tarefa
da fonémica. Ao fazer a lista dos fonemas do portugués, o lingiiista incluiria
/t/ e /d/, mas néo /t/ e “tch". Dai se deduz que a nocao de fonema nao
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corresponde (como aparece erroneamente em alguns livros didéaticos) & nogao
de “som da lingua” - o fenema é um construto abstrato que nio se confunde

com os sons fisicamente analisaveis, produzidos pelos falantes da lingua.

Para o falante nativo, as distingées fonémicas sao aquelas que
configuram a sua lingua como um sistema particular (e abstrato) de oposigdes
relevantes, oposigbes que fazem o portugués ser uma lingua diferente, por
exemplo, do espanhol. A distingao (fonética) entre “tia” e “tchia”, portanto,
néo leva nenhum falante do portugués brasileiro a supor que cada uma dessas
proniincias representa um conceito diferente, um significado distinto. A
descrigao fondtica da lingua interessa ao investigador externo, e é uma tarefa
que, sobretudo hoje em dia, se vale de equipamentos muito sofisticados
para apreensao das diferencgas entre as muitas realizagoes fisicas de cada um
dos sons da lingua.

As distingdes fonéticas passam, em grande medida, despercebidas para
os falantes, E o que ocorre, por exemplo, com o /s/ nos sintagmas més bom
e més quente — no primeiro, ele se realiza como um [z] (“mezbom”), devido
4 presenca de uma consoante sonora (/b/) depois do /s/, ao passo que em
més quenie, a presenca de uma consoante surda (/k/} depois do /s/ faz com
que ele permanega com sen carater surdo. Esses fenémenos sdo irrelevantes
do ponto de vista do falante, uma vez que néo alteram sua percepgao da
lingua como tal, e so interessam ao foneticista que analisa a lingua da
perspectiva de um nao-falante nativo,

A partir dessa distingio entre fonémico e fonélico, a etnografia passou
a rotular uma ahordagem como émica quando ela se ocupa em descrever
uma cultura vista de dentro, contemplada naquilo que é relevante para os
membros do grupo e que sobressai & consciéncia deles, E a rotular uma
abordagem como éfica quando é feita a partir da perspectiva do observador,
que contempla a cultura vista de fora, com base em suas expectativas pessoais.
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