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Resumo:
Neste artigo discutem-se algumas questões relati-
vas à investigação qualitativa numa perspectiva
longitudinal, com base num estudo empírico reali-
zado em Portugal, que incidiu sobre a natureza, os
processos e os contextos de aprendizagem, de de-
senvolvimento profissional e de mudança dos pro-
fessores ao longo dos dois primeiros anos de ensi-
no. Abordam-se aspectos relativos às decisões
metodológicas tomadas, à problemática da valida-
de, fiabilidade e relevância, bem como ao papel do(a)
investigador(a) e à ética da investigação.
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Introdução

O modo como estudamos os professores reflecte o valor
que lhes reconhecemos e atesta o tipo de pessoas que
julgamos serem e que deveriam ser.(GOODSON, 2000,
p.14, grifo do autor).

Compreender o modo como os professores se desenvolvem profis-
sionalmente ao longo das suas carreiras implica a consideração do(s)
modo(s) como eles aprendem (e aprenderam) a ensinar bem como a
análise dos (complexos) factores pessoais e contextuais que influenciam
o seu crescimento profissional. Esta problemática inclui um conjunto de
questões complexas e interdependentes: o que se entende por aprendi-
zagem profissional? De que forma os professores valorizam os diferen-
tes processos e contextos de aprendizagem profissional? Que influência
exerce a biografia pessoal nos processos de aprendizagem e desenvolvi-
mento profissional dos professores ao longo das suas vidas profissio-
nais? Que impacto têm factores de natureza contextual na aprendiza-
gem e desenvolvimento profissional dos professores no local de traba-
lho? Como se processa (e como se define) a socialização profissional e
quais são os factores que a influenciam e que influenciam a forma como
os professores vêem a profissão docente? Quais são as implicações das
variáveis idiossincráticas e contextuais (e a articulação entre elas) no
processo de tornar-se (e ser) professor?

A literatura que tem sido produzida neste âmbito revela que a for-
mação de professores (VONK, 1995; CALDERHEAD; SHORROCK,
1997; FLORES, 2001, 2003a), o(s) modo(s) como o profissionalismo
docente é definido, enquadrado e (re)construído (CARLGREN, 1999;
WHITTY, 2000; HARGREAVES, 2000; FLORES, 2003b; FLORES;
SHIROMA, 2003) e a existência de oportunidades significativas de apren-
dizagem e desenvolvimento profissional dentro e fora da escola
(LIEBERMAN, 1996; ERAUT, 2001; DAY, 1999, 2001) constituem
factores determinantes no crescimento profissional de professores qua-
lificados e motivados e na promoção da qualidade do ensino. Alguns
estudos têm também demonstrado os efeitos das condições de trabalho,
da(s) cultura(s) e da(s) liderança(s) escolar(es) na aprendizagem e de-
senvolvimento profissional dos professores (NIAS; SOUTHWORTH;
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YEOMANS, 1989; COLE, 1991; HARGREAVES, 1994;
FERNANDEZ, 2000; LITTLE, 2001; WILLIAMS; PRESTAGE;
BEDWARD, 2001), bem como no seu moral e compromisso profissio-
nal (WEISS, 1999). Há ainda investigações que apontam para a impor-
tância decisiva dos primeiros anos de exercício autónomo de funções
docentes na(s) forma(s) como os professores entendem e exercem a
profissão (VONK, 1993, 1995; MARCELO, 1994), período durante o
qual se verifica uma “aprendizagem intensa” com repercussões na
(trans)formação da identidade profissional, na medida em que as cren-
ças, os valores e as perspectivas (pessoais) são problematizados face
às influências (fortes) do local de trabalho.

Neste contexto, um número crescente de investigadores tem cha-
mado a atenção para a complexidade e o carácter peculiar inerentes à
fase de iniciação ao ensino à qual é necessário dar mais atenção, no-
meadamente através de programas de apoio, de orientação e de indução
profissional (TICKLE, 1994; HARDY, 1999; FLORES, 2000; BRAGA,
2001; ALVES, 2001). Como salientam Calderhead e Shorrock (1997,
p.20), é fundamental desenvolver “quadros teóricos mais abrangentes
para compreender melhor o tipo de crescimento profissional que ocor-
re nos primeiros anos de ensino.” Compreender o modo como os pro-
fessores actuam em contexto, as suas expectativas e necessidades, as
suas limitações e constrangimentos constitui um aspecto chave na pro-
moção de oportunidades de formação, de aprendizagem e de desen-
volvimento profissional relevantes.

A reflexão sobre todos estes aspectos levou-nos ao design de uma
investigação (FLORES, 2002) que contemplasse a natureza dinâmica,
processual e complexa da aprendizagem, do desenvolvimento e da mu-
dança dos professores (com particular incidência nos primeiros anos de
ensino). Esta foi uma das questões que sempre nos suscitou particular
interesse, enquanto investigadora e formadora de professores (no âmbi-
to da formação, quer inicial, quer contínua) nomeadamente no que se
refere à(s) forma(s) como se processa a aprendizagem profissional e
como os professores vêem (e reconstróem) o seu próprio itinerário
formativo ao longo das suas carreiras e o(s) modo(s) como valorizam os
diferentes contextos e processos de formação e de desenvolvimento pro-
fissional (temática que já havia sido objecto do nosso estudo em investi-
gações anteriores (FLORES, 2000).
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O design da investigação: a opção pela abordagem qualitativa
longitudinal

A problematização de aspectos teóricos e conceptuais (que
enunciámos atrás, ainda que de forma breve) sobre a natureza do pro-
cesso de tornar-se professor (e do seu desenvolvimento profissional)
conduziu à emergência das questões que nortearam a investigação de
que damos conta neste artigo (FLORES, 2002):

a) O quê, como e em que circunstâncias é que os professores apren-
dem no local de trabalho?

b) Como é que os professores se desenvolvem profissionalmente ao
longo do tempo e que factores impedem ou facilitam o seu cresci-
mento profissional?

c) Como, quando e por que é que os professores mudam (ou não
mudam) ao longo do tempo e que factores determinam o pro-
cesso de mudança?

Para estudar a natureza e os processos de aprendizagem, de de-
senvolvimento e de mudança ao longo dos primeiros anos de ensino,
procedemos a uma análise exaustiva das biografias pessoais dos pro-
fessores (a sua experiência enquanto alunos, as motivações para en-
trar num curso de formação de professores, as imagens que possuíam
sobre ser professor, sobre o ensino e sobre a escola enquanto local de
trabalho), da sua experiência de formação (enquanto alunos futuros
professores e enquanto professores estagiários), da sua experiência na
sala de aula e da(s) cultura(s) dos contextos escolares nos quais exer-
ceram a actividade docente ao longo dos dois primeiros anos de exer-
cício autónomo de funções docentes (ver Figura 1).
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Como se depreende da leitura da Figura 1, embora o estudo se
tivesse centrado primordialmente nas percepções dos professores prin-
cipiantes ao longo de dois anos (n=14), no decorrer do percurso de
investigação decidimos incluir outros actores, nomeadamente os alu-
nos, outros professores que trabalhavam nos mesmos contextos esco-
lares (n=627) e os Presidentes dos Conselhos Executivos das respec-
tivas escolas (n=18), no sentido de aprofundar questões ligadas à apren-
dizagem no local de trabalho (sobretudo no que toca aos efeitos da(s)
cultura(s) e da(s) lideranças(s) escolar(es) no processo de desenvolvi-
mento profissional dos docentes) e à mudança dos professores na pers-
pectiva dos seus alunos (n=891).

Esta perspectiva holística implicou, desde logo, a adopção de uma
metodologia que possibilitasse a compreensão da natureza dinâmica e
da complexidade dos processos que pretendíamos estudar. O desen-
volvimento de um determinado projecto de investigação pressupõe sem-
pre a consideração e a análise do espectro de possibilidades que os
chamados “paradigmas de investigação” oferecem. Por outras pala-
vras, para além dos aspectos mais técnicos ou instrumentais (por exem-
plo, a escolha dos métodos para a recolha e análise dos dados), a op-
ção por uma determinada abordagem investigativa implica uma refle-
xão mais profunda sobre os pressupostos filosóficos, ideológicos e
epistemológicos que lhe estão subjacentes.

Figura 1: Síntese dos principais aspectos norteadores da investigação
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A estas questões não está alheia a discussão (longa e controversa)
sobre a investigação qualitativa e quantitativa1 (HAMMERSLEY, 1992;
BRANNEN, 1992; MASON, 1994; SILVERMAN, 1997; BRYMAN,
2001) no campo das Ciências Sociais, e mais concretamente, no domínio
das Ciências da Educação. Neste contexto, as posições variam entre
perspectivas mais radicais que assentam na existência de dois paradigmas
opostos e incompatíveis com base nos seus pressupostos epistemológicos
e filosóficos e posições que apontam para a sua complementaridade. Há
autores que reclamam que uma visão dicotómica não se justifica e advo-
gam uma perspectiva horses for courses, segundo a qual a escolha de
uma determinada abordagem depende dos propósitos e das circunstân-
cias da própria investigação (MURPHY; DINGWALL; GREATBATCH;
PARKER;WATSON, 1998).

Como já referimos, a natureza dinâmica e complexa dos fenómenos
que pretendíamos estudar ditou a opção por uma abordagem metodológica
que contemplasse a variedade e complexidade das variáveis envolvidas no(s)
processo(s) de aprendizagem, de desenvolvimento profissional e de mudan-
ça dos professores. Nesta óptica, os princípios da chamada abordagem qua-
litativa2 aplicavam-se ao âmbito, propósitos e circunstâncias da nossa inves-
tigação que pretendia analisar estes processos sobretudo do ponto de vista
dos próprios professores. Bryman (1988, p.46) descreve-a do seguinte modo:
“a perspectiva de estudar o mundo social que procura descrever e analisar a
cultura e o comportamento dos seres humanos e dos seus grupos a partir do
ponto de vista daqueles que estão a ser estudados.”

As características e potencialidades desta abordagem têm sido
identificadas por alguns investigadores qualitativos (BRYMAN, 1988;
MURPHY; 1998; BRYMAN, 2001; HOLLIDAY, 2002), das quais se
destacam a flexibilidade do design da investigação, a perspectiva
holística e a ênfase no processo. É ainda de salientar a importância do
contexto (e da sua influência na(s) forma(s) como as pessoas vêem e
compreendem determinado fenómeno) – que esta perspectiva reco-
nhece – na medida em que “os contextos influenciam e são influencia-
dos pelas perspectivas/construções das pessoas que neles habitam.”
(GUBA; LINCOLN, 1989, p.175).

Esta perspectiva pareceu-nos adequada para investigar a forma
como os professores principiantes aprenderam no local de trabalho, o
que aprenderam e em que circunstâncias o fizeram a partir do seu ponto
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de vista. Por outro lado, permitiu ainda analisar o(s) modo(s) como eles
mudaram (ou não mudaram) ao longo do tempo e o(s) sentido(s) que
associaram ao seu próprio processo de mudança e aos factores que o
determinaram. Deste modo, optámos por uma metodologia eminente-
mente qualitativa (e longitudinal) a par de um conjunto de pressupostos
que nortearam todo o processo de investigação:

a) a natureza emergente (GUBA; LINCOLN, 1989) e flexível do design
da investigação e o processo interactivo e iterativo (MILES;
HUBERMAN, 1984) com base no qual se recolheram, reduziram e
interpretaram os dados numa “inter-relação constante entre a fase
de recolha e de análise dos dados” (GUBA;  LINCOLN, 1989, p.178);

b) o “envolvimento directo” dos participantes no “processo hermenêutico”
encarado como uma “construção conjunta” (GUBA; LINCOLN, 1989).
As transcrições das entrevistas, bem como as várias versões das res-
pectivas análises, foram enviadas aos participantes para acrescenta-
rem informações e/ou comentarem a interpretação dos dados;

c) a natureza contínua do processo de negociação entre a investigadora
e os participantes (GUBA; LINCOLN, 1989; HAMMERSLEY;
ATKINSON, 1995) numa perspectiva colaborativa.

Os dados foram recolhidos em cinco momentos3 (ao longo de dois
anos) através de entrevistas semi-estruturadas (principal técnica utilizada)
junto dos professores principiantes (bem como dos Presidentes dos Conse-
lhos Executivos das escolas envolvidas no estudo), de questionários (aplica-
dos a todos os professores em cada uma das escolas), de relatos (elabora-
dos pelos alunos dos 14 professores directamente envolvidos na investiga-
ção), de reflexões e de relatórios realizados pelos professores principiantes.

Dada a natureza eminentemente qualitativa da investigação e o carácter
dinâmico dos fenómenos em estudo, o processo de análise foi realizado de
acordo com uma interacção contínua entre a recolha e a interpretação dos
dados (BRYMAN; BURGESS, 1994; KVALE, 1996), de tal forma que a
análise da informação numa determinada fase ditou e orientou a fase se-
guinte (GUBA; LINCOLN, 1989; MILES; HUBERMAN, 1994). Como já
mencionámos, as transcrições e as várias versões das análises/interpreta-
ções dos dados foram enviadas aos professores para comentarem e/ou acres-
centarem outras informações, técnica que Kvale (1996) designa re-interview.
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No processo de análise propriamente dito, recorremos a uma abor-
dagem indutiva, tendo as categorias e os temas substantivos sido defi-
nidos à medida que emergiam dos dados, de acordo com os princípios
gerais da grounded theory4 (isto é, a “descoberta da teoria que emer-
ge dos dados”), como sugerem Glaser e Strauss (1967) e Strauss e
Corbin (1990). De referir ainda que o processo de análise dos dados
foi realizado de acordo com duas fases: uma análise vertical (MILES;
HUBERMAN, 1994) em que se analisaram as entrevistas dos profes-
sores separadamente; uma análise comparativa ou horizontal (MILES;
HUBERMAN, 1994), tendo sido utilizado o método da “análise com-
parativa constante” (GLASER; STRAUSS, 1967) do modo a identifi-
car padrões e/ou temas similares, bem como diferenças nos relatos
dos participantes.5

Validade e Relevância

A problemática da validade, relevância e fiabilidade constitui um
aspecto fundamental em qualquer projecto de investigação, mormente
no contexto de uma investigação qualitativa (e longitudinal no caso em
análise) relativamente à qual se têm discutido estes princípios básicos,
que têm sido objecto de alguma controvérsia e até contestação
(SHIPMAN, 1988; GUBA; LINCOLN, 1989; HAMMERSLEY, 1992;
LEININGER, 1994; KVALE, 1996; SILVERMAN, 1997; MURPHY,
1998; ALTHEIDE; JOHNSON, 1998; SEALE, 1999). Enquanto al-
guns autores advogam o uso dos conceitos de fiabilidade e validade
para julgar a qualidade de um estudo de natureza qualitativa (KIRK;
MILLER, 1986), outros propõem outras formas de verificar a sua va-
lidade (LINCOLN; GUBA, 1985; GUBA; LINCOLN, 1989;
MURPHY,1998). O que está em causa é sobretudo a questão de saber
se é possível identificar um conjunto de princípios e de critérios com
base nos quais se pode avaliar a qualidade (e validade) de um estudo
qualitativo. Com outros autores (GUBA; LINCOLN, 1989; MURPHY,
1998), consideramos que tais critérios são passíveis de serem identifi-
cados, ainda que o consenso relativamente a esta questão não seja
tarefa fácil. Como sustentam Miles e Huberman (1994), não existem
cânones ou regras infalíveis para a determinação da validade de um
estudo de natureza qualitativa.
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Os conceitos de validade e fiabilidade, profusamente utilizados no
domínio da investigação educacional, suscitam um conjunto de questões,
a começar pela sua própria definição. A validade é normalmente enten-
dida como a “verdade”, “interpretada na medida em que determinada
investigação representa de forma fiel o fenómeno social que descreve”
(HAMMERSLEY, 1990, p.57). Por seu turno, a fiabilidade6 é definida,
de forma geral, como a “consistência dos resultados da investigação”
(KVALE, 1996, p.235). Aliada a estes conceitos surge ainda a noção de
relevância. Por outras palavras, trata-se de colocar as seguintes interro-
gações: Será a investigação relevante em relação ao campo de conheci-
mento em que se insere? Até que ponto os dados da investigação
reflectem a realidade (ou as realidades) estudada(s)? Existem dados e
pormenores suficientes para que a investigação possa ser julgada em
termos da sua credibilidade? Até que ponto são fiáveis os resultados da
investigação? Não existem receitas para lidar com estas e outras ques-
tões que se colocam ao(à) investigador(a) no momento de se questionar
sobre a validade e relevância de determinada investigação, não só no
seu início, mas também no processo do seu desenvolvimento.

Neste âmbito, registam-se diferentes posições (GUBA; LINCOLN,
1989; BLOOR, 1997). Na linha de outros investigadores, no contexto da
investigação longitudinal em análise, baseámo-nos nas noções de validade e
relevância. A primeira relaciona-se com aspectos de autenticidade e verda-
de na medida em que representam “a forma como outros constróem o seu
mundo social”, tal como sugerem Lincoln e Guba (2000); a segunda prende-
se com a importância da problemática em estudo e o contributo da investiga-
ção em causa para o conhecimento neste domínio (HAMMERSLEY, 1992).
Como argumenta Kvale (1996), validar é verificar, questionar e teorizar, o
que pressupõe a resposta às questões o quê?, como? e porquê?.

Enquanto alguns autores sugerem o recurso ao member checking
(ou respondent validation) e à triangulação como meios de testar a vali-
dade de uma determinada investigação de natureza qualitativa (LINCOLN;
GUBA, 1985; GUBA; LINCOLN, 1989), outros criticam estes métodos
com base na sua ineficácia e inadequação para validar os resultados de
determinado estudo7 (HAMMERSLEY, 1992; SILVERMAN, 1993;
BLOOR, 1997). Contudo, mesmo os mais críticos reconhecem a sua rele-
vância em termos de validade, na medida em que podem contribuir para
suscitar novas ideias e dados para o processo de análise:



400 Maria Assunção Flores

PERSPECTIVA, Florianópolis, v. 21, n. 02,  p. 391-412,  jul./dez. 2003

Nenhuma das técnicas pode validar os resultados,
mas ambas podem ser relevantes em termos de
validade, na medida em que podem produzir novos
dados que trazem uma nova luz para a investigação
e proporcionar um novo estímulo para análises mais
profundas e ricas. (BLOOR, 1997, p.49).

Tendo presente estas questões (e a controvérsia que elas suscitam)
em termos de validade e relevância da investigação, tomámos como refe-
rência um conjunto de considerações no sentido de evitar algum enviesamento
no processo de investigação e de promover a sua credibilidade:8

a) proceder a uma descrição detalhada do enquadramento teórico e
metodológico da investigação, bem como os procedimentos utiliza-
dos para a recolha e análise de dados (e sua justificação) com vista
a proporcionar ao(à) leitor(a) o julgamento sobre a sua validade;

b) clarificar os pressupostos do(a) investigador(a) para que o(a) leitor(a)
possa estar consciente dos valores e ideias que nortearam a inves-
tigação e as suas possíveis implicações;

c) proporcionar uma descrição pormenorizada do contexto da investi-
gação (que Guba e Lincoln (1989) denominam de thick description)
para que o(a) leitor(a) possa ter acesso ao contexto global em que
a investigação foi conduzida.

A tomada de consciência dos “riscos” e implicações das opções
metodológicas e das formas de conduzir determinada investigação cons-
titui um aspecto de extrema importância quando se pretende garantir a
validade e relevância dos resultados. Uma das questões-chave é o pro-
cesso de análise dos dados em virtude dos problemas que determinados
métodos podem suscitar. No nosso caso, optámos pelo member checking
e pela triangulação. No primeiro caso, e embora tendo presente a sua
controvérsia enquanto “teste de validade”, considerámos que se trata de
uma técnica que, por permitir aos participantes comentar as suas própri-
as afirmações, bem como os comentários da investigadora, proporcio-
nou uma abordagem mais compreensiva e profunda dos fenómenos em
estudo, sobretudo num projecto de investigação longitudinal como foi o
nosso, na medida em que a reflexão sobre o próprio processo de análise
contribuiu para abrir novas perspectivas sobre os temas em discussão e
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para determinar o(s) curso(s) da própria análise. Por seu turno, a
triangulação (no nosso caso de métodos, de fontes de informação e de
investigadores), apesar das críticas para efeitos de validade dos dados,
proporcionou a análise (e confronto) quer das similaridades, quer dos
dados negativos, o que, mais uma vez, contribuiu para uma visão mais
holística e profunda da aprendizagem, do desenvolvimento e da mudan-
ça dos professores (em início de carreira). Foi ainda particularmente
importante a validação das categorias emergentes por outro investigador
(e do próprio processo de codificação), um processo que Silverman (1993)
designa inter-rater reliabilitity.

Questões de natureza ética

Conceber e desenvolver um projecto de investigação, para além da
clarificação das opções metodológicas (e sua justificação) e da proble-
mática da validade, fiabilidade e relevância, implica, de igual modo, a
consideração de um conjunto de aspectos de natureza ética que o(a)
investigador(a) não pode deixar de ponderar. O debate em torno dos
princípios éticos inerentes ao processo de investigação tem sido vivo e
até algo polémico (DINGWALL, 1980; NACHMIAS; NACHMIAS,
1981; PUNCH, 1994; KVALE, 1996), sobretudo no que respeita às de-
cisões em relação ao design da investigação, mas também no que se
refere à sua implementação e à divulgação dos resultados. A literatura
revela sobretudo preocupações relacionadas com o papel do(a)
investigador(a) na condução do processo de investigação (e sua relação
com os participantes), com os direitos dos participantes (e,
consequentemente, com as relações de poder entre estes e o(a)
investigador(a)) e com o equilíbrio entre benefícios e riscos, mormente
quanto às eventuais repercussões da divulgação dos resultados da inves-
tigação nos sujeitos que participam em determinado estudo. Se uma pers-
pectiva mais utilitarista de ética em contexto de investigação questiona
sobretudo a relação benefícios/riscos, uma visão deontológica ou kantiana
dá relevo às pessoas implicadas e enfatiza os direitos dos participantes
(MURPHY, 1998). Todas estas considerações dependem, evidentemente,
da natureza, dos propósitos e das circunstâncias de determinado estudo.

No nosso caso, considerámos as seguintes questões: como obter o
consentimento informado? É possível garantir o consentimento (totalmente)
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informado a priori quando se trata de um design de investigação emer-
gente e flexível? Como respeitar os direitos dos participantes no contexto
de um estudo longitudinal, que requer uma focalização atenta e continuada
nos sujeitos, nomeadamente no que se refere à sua autonomia e privacida-
de? Como lidar com os direitos dos participantes em termos da sua própria
interpretação dos resultados? Quem tem acesso aos dados recolhidos?
Qual é o papel da investigadora no contexto de uma investigação qualitati-
va longitudinal com estas características? É possível respeitar o anonimato
quando se procede à divulgação dos resultados? Estas considerações es-
tiveram presentes quer no início da investigação, quer no decorrer de todo
o processo e nortearam as decisões tomadas de forma a respeitar, tanto
quanto possível, os direitos dos participantes.

O acesso às escolas

O processo de negociação do desenvolvimento da investigação reve-
lou-se extremamente importante, na medida em que envolveu a reflexão
(e tomada de consciência) sobre as implicações da investigação para os
participantes e para os contextos de realização do estudo e sobre os efei-
tos da nossa presença (na qualidade de investigadora) nas escolas durante
a fase de recolha dos dados. Na nossa primeira visita às escolas, descre-
vemos o âmbito, os objectivos e os procedimentos gerais do estudo aos
Presidentes dos Conselhos Executivos tendo-se estabelecido um protoco-
lo de investigação onde se estipulavam os termos da investigação incluindo
as nossas visitas às escolas para realizar as entrevistas, aplicar os questi-
onários e recolher informações junto dos alunos. Também se garantia o
anonimato das escolas envolvidas e a informação sobre o decurso da in-
vestigação, nomeadamente os resultados do questionário aplicado a todos
os professores das respectivas escolas, salvaguardando o princípio dos
direitos dos participantes (e confidencialidade das informações).

O consentimento informado

Tendo em conta as características da investigação que realizámos
(com base num design emergente e flexível), tentámos obter, na medida
do possível, o consentimento informado dos professores, a quem explicámos
a natureza, os objectivos e os procedimentos que pretendíamos implementar,
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relevando sempre o carácter longitudinal do estudo. Neste sentido, a ideia
da negociação contínua (HAMMERSLEY; ATKINSON, 1995) orientou
os passos e fases da investigação (não só em termos de procedimentos, de
localização e data da realização das entrevistas, mas também no que se
refere ao próprio desenvolvimento da investigação). Os professores ti-
nham acesso a toda a informação relativa à investigação, à transcrição
das entrevistas, às interpretações da investigadora e a outros elementos
decorrentes da recolha de dados. Foi ainda estabelecido um protocolo es-
crito com os participantes onde, para além da descrição dos objectivos e
procedimentos gerais do estudo e do seu modo de participação, se reco-
nheceu o direito de abandonarem a investigação em qualquer momento.

A confidencialidade

Como sugere Kvale (1996, p.125), numa investigação flexível e
contínua, “a interacção não é anónima, nem neutra.” Com efeito, a
confidencialidade dos dados recolhidos no decurso da investigação cons-
tituiu um aspecto crucial no que diz respeito às decisões de natureza
ética. Neste sentido, tivemos em consideração dois aspectos:

a) só a investigadora tinha acesso às entrevistas (gravações e outros
dados confidenciais) e;

b) utilizaram-se nomes fictícios (quer das escolas, quer dos professo-
res) para divulgar os resultados.

Neste campo, as considerações éticas assumem uma importância
fulcral, na medida em que, na investigação qualitativa, é por vezes difícil
garantir o anonimato dos participantes dada a natureza pormenorizada e
contextualizada deste tipo de abordagem:

a dificuldade de prever as consequências positivas
ou negativas da participação em estudos de
natureza qualitativa relaciona-se com o argumento
segundo o qual os maiores riscos da investigação
experimental ocorrerem durante o estudo, enquanto
que, no caso da investigação qualitativa, o maior
risco advém da divulgação dos resultados.
(MURPHY,1998, p.155).



404 Maria Assunção Flores

PERSPECTIVA, Florianópolis, v. 21, n. 02,  p. 391-412,  jul./dez. 2003

O papel do(a) investigador(a)

O modo como cada investigador(a) se posiciona na condução e
desenvolvimento de determinada investigação constitui igualmente um
aspecto central na abordagem qualitativa (DAY, 1991; ROBSON, 1993;
LINCOLN; GUBA, 2000), sendo ainda mais premente no contexto de
um estudo longitudinal. Trata-se de entender e de tomar consciência das
relações de poder entre o(a) investigador(a) e os participantes no estudo
(DINGWALL, 1980; DAY, 1995; WOLF, 1996), mas inclui também a
consideração da natureza do conhecimento produzido. Por outras pala-
vras, a relação entre investigador e participantes informa e enforma o
próprio processo de investigação.

No caso da investigação longitudinal que realizámos com os 14 pro-
fessores ao longo de dois anos, estas considerações implicaram a opção
por uma perspectiva colaborativa (dada a sua natureza flexível e emer-
gente) em que aqueles, como já referimos atrás, tinham acesso a toda a
informação recolhida, bem como às interpretações da investigadora, par-
ticipando igualmente no processo de decisão sobre as fases subsequentes
da investigação. Tal posição originou importantes momentos de diálogo
sobre os processos de recolha e análise dos dados, mas também uma
reflexão pessoal sobre a natureza da investigação qualitativa. Uma das
questões que decorreram deste processo reflexivo prendeu-se com uma
tomada de consciência crescente do carácter dinâmico, flexível e contí-
nuo do próprio processo de investigação, o que implicou a necessidade
de um auto-questionamento permanente sobre o nosso papel de investi-
gadora, sobre os métodos utilizados e sobre o conhecimento produzido
(decorrente da investigação).

A(s) forma(s) como cada investigador(a) se posiciona relativa-
mente ao objecto de investigação, as opções que toma no decorrer do
processo, a forma como pensa o próprio design de investigação têm
repercussões não só ao nível dos resultados obtidos, mas também no
decurso da própria investigação, na medida em que reflectem os seus
pressupostos (pessoais) epistemológicos e filosóficos. Estas conside-
rações suscitaram questões do tipo: por que é que estamos a realizar
esta investigação? Para quem? Que implicações tem este estudo no
que diz respeito ao nosso papel quer enquanto investigadora, quer en-
quanto formadora de professores?
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Neste contexto, a noção de reflexividade (LINCOLN; GUBA, 2000)
assumiu particular relevo para a análise e compreensão do nosso papel
enquanto investigadora e, consequentemente, da nossa interacção com
os participantes. Assim, a ideia de empreender um processo colaborativo
(e reflexivo) com os professores adquiriu uma importância crescente na
perspectiva da investigação enquanto aventura conjunta, reflectindo
as vozes da investigadora e dos participantes. Como argumenta Hertz
(1997 apud LINCOLN; GUBA, 2000, p.183).), a voz representa o “es-
forço para encontrar a forma de apresentar o eu do autor e, ao mesmo
tempo, escrever os relatos dos participantes e representar as suas vo-
zes.”  Neste sentido, a criação de um clima de confiança (DINGWALL,
1980) constituiu um aspecto central. O processo contínuo de reflexão
sobre os resultados estabelecido com os participantes (durante as fases
de recolha e análise dos dados, mas também através de correio
electrónico) e sobre o próprio processo de “fazer investigação” contri-
buíram para o nosso desenvolvimento profissional (tanto mais que dois
dos professores participantes no estudo haviam sido nossos alunos na
universidade, o que permitiu uma reflexão mais aprofundada sobre a
natureza e os processos de aprendizagem, de ensino e de formação).

Em jeito de conclusão

Neste artigo pretendemos descrever e problematizar algumas no-
ções (teóricas) relativas ao processo de investigação qualitativa tendo
como referência o contexto (prático) de um estudo longitudinal que de-
senvolvemos no âmbito do doutoramento (ao qual estamos, aliás, a dar
continuidade no sentido de compreender melhor o desenvolvimento pro-
fissional dos professores ao longo das suas carreiras).

Os resultados da investigação que desenvolvemos ao longo de dois
anos sugerem que a aprendizagem no local de trabalho se centra sobre-
tudo no contexto da sala de aula e se processa de uma forma individual
e isolada. Dos dados ressalta uma conclusão geral: o desenvolvimento
profissional da maioria dos professores que participaram no estudo ocor-
re de acordo com uma perspectiva individual, limitada e focalizada na
sala de aula, a par de uma mudança na sua forma de actuação que se
afasta cada vez mais de uma visão do processo de ensino-aprendizagem
indutiva e centrada no aluno e se aproxima (e identifica) com uma visão
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mais tradicional do papel do professor. Contudo, quatro (entre catorze)
professores revelaram uma atitude mais optimista relativamente à sua
aprendizagem e desenvolvimento profissional que se traduziu em mu-
danças positivas em relação ao ensino e à aprendizagem (por exemplo,
no que diz respeito à relação pedagógica com os alunos, à utilização de
estratégias diversificadas e centradas nos alunos, ao empenho e com-
promisso profissionais, etc.). Dos resultados emergiram factores de na-
tureza biográfica e contextual que permitiram explicar diferenças e se-
melhanças entre os professores principiantes, nomeadamente as experi-
ências enquanto alunos e alunos futuros professores, a influência de an-
tigos professores e de outros significativos (pais ou familiares professo-
res), as imagens de si próprios enquanto alunos e percepções (negativas
ou positivas) da(s) liderança(s) e cultura(s) escolar(es).

Estes resultados têm implicações na forma como se pensa a formação
de professores (quer inicial, quer contínua), na organização de actividades
de indução e na (re)consideração do papel das escolas no desenvolvimento
profissional contínuo dos professores. Para terminar, e se pensarmos nos
contextos de investigação, de decisão política e da prática, poderemos ques-
tionar e discutir até que ponto decisões e procedimentos desenvolvidos em
diferentes âmbitos se fundamentam, articulam e justificam.

Notas

* Investigação realizada no âmbito do doutoramento com o apoio da
Fundação para a Ciência e a Tecnologia (Programa PRAXIS XXI).

1 A este propósito, Hammersley (1992) chama a atenção para a fa-
lácia inerente ao conjunto de pressupostos convencionalmente as-
sociados aos dois paradigmas, nomeadamente contextos naturais
versus contextos artificiais, indução versus dedução, dados quali-
tativos versus dados quantitativos.

2 Convém, no entanto, notar a variedade de denominações que esta
expressão inclui, como aliás tem sido apontado por vários autores
neste domínio (BRYMAN, 1988; SILVER MAN, 1997;
DENZIN;LINCOLN, 1998).

3  Para uma leitura mais detalhada das fases e procedimentos utiliza-
dos, vide Flores (2002).
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4  De salientar que não utilizámos todos os procedimentos associa-
dos a esta metodologia (que, aliás, tem sido objecto de alguma dis-
cussão, nomeadamente no que se refere a uma perspectiva mais
objectivista ou mais construtivista). Para uma problematização da
“grounded theory” (e sua utilização no domínio da investigação),
vide Murphy et al. (1998) e Charmaz (2003).

5 Para dados mais pormenorizados sobre o processo de análise e
apresentação dos resultados, vide Flores (2002).

6 Hammersley (1992, p. 67) associa a fiabilidade ao “grau de consis-
tência em que determinadas ocorrências são associadas a determi-
nada categoria por diferentes observadores ou pelo mesmo obser-
vador em diferentes momentos.”

7 Murphy et al (1998), por exemplo, identificam alguns princípios
de acordo com os quais é possível avaliar a validade dos resulta-
dos de uma investigação de natureza qualitativa, por exemplo, a
descrição clara dos métodos de recolha dos dados, a exposição
clara do processo de análise dos dados, a reflexividade e a aten-
ção aos casos negativos.

8 Lincoln e Guba (1985) associam a credibilidade ao modo de asse-
gurar que o objecto de estudo foi correcta e adequadamente identi-
ficado e descrito.
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Abstract:
The aim of this article is to discuss
questions related to a qualitative
investigation in a longitudinal
perspective. The empirical basis of the
investigation was a study developed
in Portugal concerning the nature, the
processes, and the contexts of learning
and of professional development of
teachers in the first two first of the
activity of teaching. The article
discusses as well some aspects
associated with the methodological
options that were taken in the
investigation, with the epistemological
problem of validity and relevance, with
the role of the investigator, and with
the ethics of the investigation.
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Resumen:
Este articulo se discute algunas
cuestiones relativas a la investigación
cualitativa a partir de una perspectiva
longitudinal que tiene por base un
estudio empírico realizado en Portugal.
El mismo incidió sobre la naturaleza,
los procesos y los contextos de
aprendizaje, de desarrollo profesional
y de cambios de los profesores en sus
dos primeros años de enseñaza. Se
enfocan aspectos relativos a las
decisiones metodológicas realizadas,
sobre la problemática de la validez, la
fiabilidad y la relevancia, como así
también el papel del investigador y de
la investigadora y la ética de la
investigación.
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