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RESUMO - Estudos de Caso Comparado. O que é um estudo de caso e qual
ésuautilidade? Neste artigo, revisamos os enfoques dominantes na pesqui-
sa por estudo de caso e apontamos suas limitacdes. A seguir, propomos um
novo enfoque - estudo de caso comparado - que atende simultaneamente
as dimensdes mundiais, nacionais e locais da pesquisa baseada em caso.
Afirmamos que novas abordagens tornam-se necessarias devido a trans-
formagoes conceituais nas ciéncias sociais, especificamente com relacao a
cultura, ao contexto, ao espaco, ao lugar e a prépria comparacao.
Palavras-chave: Estudo de Caso. Métodos de Pesquisa. Comparacao. Con-
texto.

ABSTRACT - Comparative Case Studies. What is a case study and what is
it good for? In this article, we review dominant approaches to case study
research and point out their limitations. Next, we propose a new approa-
ch - the comparative case study approach - that attends simultaneously to
global, national, and local dimensions of case-based research. We contend
that new approaches are necessitated by conceptual shifts in the social
sciences, specifically in relation to culture, context, space, place, and com-
parison itself.
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Introducao

A metodologia do estudo de caso é extensamente utilizada em
multiplas disciplinas e campos. Porém, o que é um caso e que é um es-
tudo de caso? Em sua introducgao ao fascinante volume editado intitula-
do What Is a Case?, Charles Ragin (1992, p. 1) discutiu que os estudiosos
usam a palavra caso “[...] com relativamente pouca consideracao pelas
teorias e metateorias incluidas nestes termos ou nos métodos que uti-
lizam casos”. Muitas vezes, o caso é definido como lugar. Os pesqui-
sadores podem usar ‘caso’ tanto com o sentido de ambiente, lugar ou
instituicdo como podem usar ‘caso’ tanto para institui¢do (ou lugar ou
ambiente) e cada pessoa nela/e. Também podemos usar caso intercam-
bidvel com ‘unidades de andlise’, mas isto pode ser problemético por-
que ndo separa suficientemente as categorias que utilizamos para orga-
nizar nossos dados e as categorias que construimos com base em nosso
marco teérico. Em seu ensaio, Ragin fez uma série de perguntas a titulo
de provocacao: Qual é a relacdo entre um caso e uma variavel? Existem
situacoes em que significam a mesma coisa? Qual é a diferenca entre
estudos orientados por caso e estudos de caso orientados por varidvel?
Um estudo de caso é constituido por unidades empiricas (por exemplo,
um estado, um hospital) ou por constructos teéricos? Finalmente, os ca-
sos sdo descobertos ou desenvolvidos no decorrer da conducao da pes-
quisa ou sdo “gerais e relativamente externos a conduc¢do da pesquisa”
(p. 8)? A resposta a cada uma destas perguntas tem implicacoes para a
maneira como um pesquisador pensa sobre e utiliza estudos de caso.

Neste artigo, oferecemos uma conceituacao alternativa de estu-
dos de caso e o valor da pesquisa por estudo de caso comparado. Come-
¢amos na primeira secao pela discussdo de conceituacdes tradicionais
de estudos de caso. Identificamos as limitacdes dos modelos tradicio-
nais de estudos de caso, enfocando as no¢des muitas vezes estreitas de
cultura, contexto e comparacao. A seguir, explicamos por que preferi-
mos as abordagens orientadas por processo e de que maneira sdo mais
apropriadas para um estudo de caso comparado (ECC). Fornecemos
detalhes sobre as ideias-chave que sustentam nossa abordagem por es-
tudo de caso comparado, incluindo enfocar os processos por meio dos
quais os eventos se desenrolam; reconceitualizar cultura e contexto;
uma abordagem critica das relacdes de poder; e uma compreensao re-
formulada do valor da comparacdo (para um tratamento mais completo
destes temas, consulte Bartlett e Vavrus, 2016).

Abordagens Tradicionais por Estudos de Caso

Embora uma ampla gama de autores discuta métodos de estudo
de caso, neste artigo enfocaremos especificamente trés que tiveram
muita influéncia nos Estados Unidos. Sao eles: Robert Yin, um cientista
social com formac¢do em métodos quantitativos e experimentais. O livro
de Yin, Case Study Research (em sua quinta edicdo na época de nossa
escrita)! embasou métodos da pesquisa durante décadas. Yin (2014, p.
16) elaborou a seguinte defini¢do de estudo de caso:
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Um estudo de caso é uma investigacdo empirica que in-
vestiga um fend6meno contemporaneo (o caso) em profun-
didade e no seu contexto no mundo real, especialmente
quando os limites entre o fendmeno e o contexto podem
ndo estar evidentes com clareza. Em outras palavras, vocé
gostaria de realizar uma pesquisa por estudo de caso por-
que quer compreender um caso do mundo real e aceitar
que provavelmente este entendimento envolve as condi-
¢Oes contextuais importantes pertinentes ao seu caso.

Yin enfatizou a dificuldade de distinguir contexto e caso, aimpor-
tancia do contexto e do foco em eventos contemporaneos.

Também utilizamos a obra de Robert Stake, cujo livro de métodos
de 1995 foi adequadamente intitulado The Art of Case Study Research.
Stake enfatizou um foco sobre o significado, afirmando que “[...] o etos
etnogréfico de estudo interpretativo, buscando significados émicos as-
sumidos pelas pessoas envolvidas no caso, é forte” (1995, p. 240). Para
Stake (1995, p. 2), os pesquisadores deveriam encarar um caso COmo
“um sistema delimitado” e investigd-lo “como um objeto, ndo um pro-
cesso”. Um caso deve ser considerado como “um sistema integrado” que
“tem uma delimitacao e elementos ativos” (p. 2). Os casos, disse ele, sdo
“holisticos”, “empiricos” e “interpretativos”. Os casos podem ser con-
siderados por seu valor “intrinseco” para melhor compreender deter-
minado caso ou podem ser “instrumentais” se servirem para fornecer
insights tedricos ou reconsiderar generalizacoes (2003, p. 136-138). Sta-
ke destacou o particular e o singular e, em comparacao com Yin e sua
abordagem por estudo de caso bem estruturada, Stake promoveu um
delineamento flexivel que se transforma no decorrer da pesquisa. Des-
se modo, a representacao de métodos de estudo de caso de Stake é de
orientacdo altamente interpretativista.

Finalmente, consideramos o trabalho de Sharan Merriam, cuja
publicacao de 1998, Qualitative research and case study applications in
education, é extensamente citada na literatura sobre educacao. Mer-
riam (1998, p. xiii) descreveu o estudo de caso qualitativo como “uma
descricao e uma andlise intensiva e holistica de um fenémeno delimita-
do como um programa, uma instituicao, uma pessoa, um processo ou
uma unidade social”. Afirmou que “[...] se o fen6meno no qual vocé esta
interessado em estudar nao for intrinsicamente delimitado, entdo nao é
um caso” (p. 27). Para Merriam, os casos sao particulares e descritivos;
enfocam determinadas situacoes, eventos ou fendémenos e possibilitam
uma descricdo ‘robusta’. Embora concordemos com alguns aspectos
defendidos por Stake, Yin e Merriam, seus enfoques sofrem de sérias
limitacdes, esbocadas por nés na préxima sec¢ao.

Limitacgoes de Abordagens Tradicionais

Primeiramente, Yin, Stake e Merriam fundem fené6meno e contex-
to, criando dificuldades para compreender o ‘caso’. Para Yin (2014, p.
17), estudo de caso era diferente de experimentos, os quais “separam
um fend6meno de seu contexto”, e de levantamentos, cuja “capacidade
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de investigar o contexto é extremamente limitada”. Nesta citacdo e em
outras, Yin parecia definir caso como lugar e fundir caso e contexto,
afirmando que “os limites entre fendmeno e contexto podem nao es-
tar claramente evidentes” (2014, p. 16). Stake também definiu estudos
de caso qualitativos como aqueles que sdao holisticos (considerando a
interrelacdo entre fend6meno e contexto), empiricos, interpretativos e
enféticos (concentrados no significado). Merriam descreveu, de ma-
neira semelhante, um estudo de caso qualitativo como “uma descri¢ao
e uma andlise intensiva e holistica de um fenémeno delimitado...” (p.
xiii). Posteriormente, ela afirmou que “Um dos pressupostos que sus-
tentam a pesquisa qualitativa é que a realidade é holistica, multidimen-
sional e sempre em mutac¢do; ndao é um fendmeno isolado, fixo, objetivo
esperando para ser descoberto, observado e mensurado como na pes-
quisa quantitativa” (1998, p. 202). Quando compartilharmos estas con-
sideragdes positivas de investigacdo naturalista em contexto, estamos
preocupados com o fato de promoverem uma noc¢ao de “contexto como
receptaculo”, definindo contexto como lugar. Em outras palavras, en-
quadram os elementos temporais e aqueles baseados no lugar imediato
do estudo sdo os tnicos encarados como relevantes. Conforme Ragin
(1992) sugeriu, demonstra uma fusao pouco nitida entre lugar e feno-
meno, ofuscando as “teorias e as metateorias incluidas nestes termos”
(p. D.

Esta fusdo entre lugar e fendmeno estd embasada em um sentido
mal orientado de holismo. Holismo é um conceito ligado a uma nogao
tradicional de cultura e uma postura teérica funcionalista. As etnogra-
fias classicas objetivavam retratar todo um modo de vida que “implica-
vauma coeréncia de culturas distintas, um ‘presente etnografico ‘atem-
poral”” (O’ Reilly, 2009, p. 100). Em sua forma contemporanea, o holismo
denota respeito pelo contexto (e a validade contextual). No entanto, a
afirmativa de valorizar o holismo é um esforco para diferenciar, mas no
fim funde caso e contexto (muitas vezes definido como lugar), estando
baseado na premissa de uma visao delimitada de cultura. Também ex-
cluir do ambito do estudo fatores e processos remotos que podem ser
imensamente relevantes para compreender como um sentido de deli-
mitagdo é social e historicamente produzido. A nocao de holismo usa-
da em estudos de caso interpretativo é limitada a descricdo robusta, a
dedicacao ao “particular” e a uma nocao reduzida de contexto que nao
considera como os processos, a politica e os ideoscapes — ideologias e
outras imagens politicas que circulam globalmente (Appadurai, 1996)
— em outros lugares ou em outros niveis (ou que nés abaixo denomina-
mos de escalas) atingem o caso. O holismo € surpreendentemente limi-
tado e bastante cego a tendéncias histéricas, sociais e econémicas. Ao
invés de limitar a prioria delimitacdo do caso ao ‘particular’, propomos
um acompanhamento iterativo e contingente de fatores, atores e aspec-
tos relevantes.

Em segundo lugar, autores tradicionais do estudo de caso insis-

tem em “delimitar o caso”. Para Yin (2011, p. 33-34), “delimitar o caso” é
uma etapa essencial no estudo. Escreveu ele:
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Quando a defini¢do geral do caso foi estabelecida, outros
esclarecimentos — as vezes chamados de delimitadores do
caso — tornam-se importantes. Por exemplo, se a unida-
de de andlise for um grupo pequeno, as pessoas a serem
incluidas no grupo devem ser diferentes daquelas que
foram deixadas de fora ... De maneira semelhante, se o
caso se referir aos servigos locais e a uma area geografi-
ca especifica, vocé precisa decidir quais servicos cobrir...
[Esclarecer os limites de seu caso] no que diz respeito ao
periodo de tempo abrangido pelo estudo de caso; o grupo
social, aorganizacao ou a drea geograficarelevante; o tipo
de evidéncias a serem coletadas; e as prioridades para co-
leta e analise de dados.

Para ser justo, Yin realmente reconheceu que o delineamento do
projeto de pesquisa poderia se modificar ao longo do tempo (2011, p.
31-32); entretanto, sua énfase na delimitagdo é marcante. Yin nao esta
sozinho em sua preocupac¢do em “delimitar” o caso. O metodélogo do
estudo de caso Creswell (2013) também sugeriu delimitar por tempo e
atividade, enquanto Miles e Huberman (1994) recomendaram delimitar
por defini¢do e contexto. Cada um insiste que delimitar o caso mantém
um escopo razoavel e factivel para o estudo. Stake (2003) adotou uma
nocao funcionalista de casos embasada no sentido de um caso como
um “sistema” fechado, delimitado. Escreveu que o caso é um “sistema
delimitado” com:

[..] elementos ativos; tem uma finalidade; frequente-
mente tem um self. E um sistema integrado. Seu compor-
tamento é padronizado. A coeréncia e a sequéncia sdo
proeminentes. E comum reconhecer que determinados
aspectos estdo dentro do sistema, dentro das fronteiras
do caso, e outros aspectos fora... sdo significativos como
contexto (Stake, 2003, p. 135; Stake, 1994, p. 237).

Argumentamos que este sentido imposto de um caso como um
“sistema” arrisca incorporar uma visdo funcionalista do caso. Final-
mente, da mesma forma que Yin e Stake, Merriam (1998, p. 27) estava
preocupada com a delimitagdo do caso. Escreveu ela:

Atnica caracteristica mais definidora da pesquisa por es-
tudo de caso encontra-se em limitar o objeto do estudo, o
caso. A nogdo de Smith (1978) do caso como um sistema
delimitado é o que mais se aproxima da minha compreen-
sdo do que define este tipo de pesquisa [...] O caso é uma
coisa, uma entidade tinica, uma unidade em torno da qual
existem fronteiras [...]. Se o fendmeno pelo qual vocé tiver
interesse em estudar nao for intrinsecamente delimitado,
ndo é um caso.

A opinido de Merriam parece ser embasada no entendimento de
Miles e Huberman (1994) de “caso como um fendmeno de algum tipo
ocorrendo em um contexto delimitado” (apud Merriam, 1998, p. 27).
Este foco na delimitacdo é diferente de nossa compreensao espacial-
mente — e relacionalmente — informada de contexto e nossa noc¢ao pro-
cessual de cultura.
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Achamos que esta nocdo de delimitacdo do caso desde o come-
¢o é problematica. Estd mais alinhada com um projeto neopositivista,
que predefine varidveis e elabora hip6teses a respeito de relacoes, do
que com o0s projetos iterativos e processuais, que sao mais comuns no
trabalho qualitativo. Sustentamos que os limites ndo sdo encontrados;
sdo elaborados por atores sociais, inclusive por pesquisadores, cujas
demarcac¢des muitas vezes podem parecer muito arbitrarias e podem
ter o efeito de selar hermeticamente o caso de outros lugares, épocas e
influéncias. Conforme explicaremos melhor a seguir, esfor¢os a priori
para “delimitar o caso” se embasam em nocdes limitadas de contexto
e comparacao.

Em terceiro lugar, os enfoques tradicionais a pesquisa por estu-
do de caso reduzem o valor dos estudos de caso na pesquisa em cién-
cias sociais. Por exemplo, Yin (2009) evidenciou trés tipos de estudos
de caso: exploratério (coletando dados e buscando padroes), descriti-
vo (considerando as teorias possiveis para embasar o estudo e as per-
guntas) e explanatério (explicando como ou o porqué do tépico ou da
populacao estudada). Destes, achamos que apenas o caso explanatoério
alcanca o nivel de significincia esperado da maior parte da pesquisa
em ciéncias sociais. Os casos que sdo meramente descritivos ou explo-
ratérios raramente recebem muito crédito. Para Stake (2003, p. 136-138),
o0s casos “intrinsecos” nos oferecem uma possibilidade de compreender
um caso especifico, enquanto os casos “instrumentais” geram insights
tedricos ou nos instigam a reconsiderar as generalizagdes. De maneira
semelhante, Merriam definiu trés tipos de casos (particular, descritivo
e heuristico, destinado a aumentar a compreensdo do caso e a desco-
berta de novo significado) e trés finalidades para eles (descritiva, expli-
cativa e avaliativa) (1998, p. 30). Estas descri¢coes continuam em grande
parte limitadas ao particular e ao descritivo, declarando uma reduzida
aspiracao por maior significacdo tedrica. A visdo tradicional de que a
pesquisa por estudo de caso muitas vezes é exploratéria ou descritiva a
deprecia como uma abordagem ao conhecimento significativo.

Em quarto lugar, abordagens tradicionais ndo defendem com
vigor a capacidade de generalizacao dos achados de estudos de caso.
Yin destacou uma nogdo distinta de capacidade de generalizacao para
estudos de caso tnico. Assegurou que “[...] estudos de caso, como os
experimentos, sao generalizdveis para proposicdes tedricas e ndo para
populacdes ou universos” (Yin, 2011, p. 21). A generalizacao, disse ele,
pode ser uma licdo aprendida ou uma hip6tese aplicdvel a outras si-
tuacdes (2011). Yin advertiu contra os esfor¢cos de usar estudos de caso
Unico para generalizagdo estatistica, como é comum em estudos quan-
titativos (2011). Concordamos com sua opinido de generalizar por meio
da teoria; entretanto, preocupamo-nos que sua fusao entre fenémeno,
contexto e caso limite a aspiragdo para gerar teoria ou insights que irdo
se generalizar para outros casos. Em comparacao, Stake afirmou “com-
preender o caso mais do que a generalizacdo além” (1994, p. 236), e su-
geriu que “o resultado final usualmente apresenta algo original” (1994,
p- 238). Embora fujamos de uma nocao neopositivista da capacidade
de generalizacdo por meio da estatistica, certamente ndo desejariamos
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abandonar uma compreensdo mais apropriada de como o trabalho
qualitativo generaliza por intermédio da geracao de insights tedricos
que se transferem a outros casos. Certamente, alguns defendem que a
questdo da capacidade de generalizacdo é um dos principais mal-en-
tendidos dos estudos de caso: Flyvbjerg (2011) afirmou que “o estudo
de caso € ideal para generalizar usando o tipo de teste que Karl Popper
chamou de ‘falsificacdo’”, segundo o qual “[...] se apenas uma observa-
¢do ndo se adequar a proposta, é considerada invdlida no geral e deve,
consequentemente, ser corrigida ou rejeitada” (2011, p. 305). No6s afir-
mamos que, além da falsificagdo, os casos geram ricos insights teéricos
que se transferem a outras épocas e lugares.

Em quinto lugar, divergimos de abordagens tradicionais a estu-
dos de caso acerca do valor da comparacao. Ao abordar a comparacao,
Yin valorizou a replicacdo para alcancar validade externa. De fato, Yin
considerou a replicacdo como sendo o valor fundamental de delinea-
mentos que incluem estudos de caso multiplo. Incentivou os leitores a
“pensarem em caso multiplo como se alguém considerasse experimen-
tos multiplos - ou seja, seguir um delineamento de ‘replicacdo’ ao sele-
cionar casos que se espera que produzam resultados similares ou pro-
duzam resultados diferentes por uma razao previsivel (2014, p. 57). Yin
valorizava um delineamento rigido, estruturado para estudos de caso e,
ao fazé-lo, promoveu conceitos e abordagens que sdo mais apropriadas
para estudos orientados por variancia do que a abordagem processual
que defendemos.

Em seus trabalhos iniciais, Stake era circunspecto a respeito do
valor da comparacao. Como valorizava os elementos particulares de
cada caso, Stake advertiu que “a comparacao direta diminui a oportu-
nidade de aprender” com o caso (1994, p. 240). Continuou ele: “Entendo
a comparacdo como uma fungdo epistemolégica que compete com a
aprendizagem sobre e a partir do caso em particular. A comparacao é
um mecanismo conceitual poderoso, fixando a atencdo sobre os pou-
cos atributos sendo comparados e obscurecendo outros conhecimentos
sobre o caso” (1994, p. 242). Stake achava que a comparacgdo estimulava
a decomposicao de casos em variaveis. Contrastou a comparacao a des-
cri¢do robusta e afirmou que a compara¢do minimiza “singularidades
e complexidades” (2003, p. 148-149).

Em uma publicacdo posterior, Stake assumiu uma opinido mais
otimista sobre a comparacao, reconhecendo o valor do estudo de caso
multiplo. Descreveu o estudo de caso multiplo como “um esforgo espe-
cial de examinar algo tendo muitos casos, partes ou membros... Procu-
ramos compreender melhor como este todo... [ou] ‘quintain,’? opera em
situacoes diferentes. A vida singular do caso € interessante por aquilo
que pode revelar sobre o quintain” (2006, p. vi). O quintain, entao, é o
que esta sendo buscado entre os casos. Infelizmente, o conceito como
é apresentado por Stake continua muito confuso. Em certos momentos,
Stake se referiu ao quintain como um todo que é maior do que a soma
de suas partes. Parece ser um tipo ideal que é alcancado indutivamente
por meio da revisao de casos. Além disso, em seu livro de 2006, o quin-
tain também parece ser algo como o menor denominador comum ou o0s

Educagdo & Realidade, Porto Alegre, v. 42, n. 3, p. 899-920, jul./set. 2017. 905



Estudos de Caso Comparado

temas que estdo adequadamente presentes entre os casos. Assim, para
Stake, a comparacao de estudos de caso miltiplo esclarece alguns fe-
némenos maiores, bem como de que maneira o contexto embasa a vida
social.

Nosso estudo de caso comparado heuristico concordaria com
Stake sobre o valor de casos multiplos. Embora a nocao de quintain seja
um pouco obscura, substituiriamos com alegria ‘fenémeno’ ou possi-
velmente alargariamos a ideia para incluir ‘politica’. Entretanto, con-
forme serd melhor descrito na pr6xima se¢do, incentivamos a compara-
¢do entre trés eixos: um olhar horizontal que ndao apenas contrasta um
caso com outro, mas também acompanha atores sociais, documentos
ou outras influéncias entre estes casos; uma comparagao vertical de in-
fluéncias em niveis diferentes, do internacional ao nacional as escalas
regionais e locais; e uma comparacao transversal ao longo do tempo.

As abordagens tradicionais a pesquisa por estudo de caso tive-
ram um impacto de longo alcance sobre a pesquisa em diversos cam-
pos, inclusive os campos dos estudos em educacao e politicas nos quais
fundamentalmente trabalhamos. Entretanto, observamos algumas de
suas falhas. Resumidamente, questionamos a fusdo entre fenémeno e
contexto e criticamos suas nocdes limitadas de contexto. Além disso,
questionamos a necessidade de “delimitar” o caso, a priori, em qual-
quer sentido definitivo; ao invés disto, promovemos a atencao cuida-
dosa, evolutiva, iterativa aos contornos do delineamento da pesquisa e
como os limites percebidos pelos participantes tornam-se significati-
vos. Insistimos na capacidade de generalizagdo por meio da geracdo de
insights tedricos. Finalmente, discutimos que hd muito mais potencial
para estudos de caso comparado além da l6gica da replicacao proposta
por Yin ou da vaga discussao de quintain oferecida por Stake.

Abordagens Orientadas por Processo e Abordagem do
Estudo de Caso Comparado

Conforme jé foi sinalizado, a abordagem do estudo de caso com-
parado diverge das abordagens estabelecidas em diversas maneiras im-
portantes. Para comecar, adota o que o Maxwell denominou orientagéo
de processo. As abordagens de processo “tendem a enxergar o mundo em
termos de pessoas, situacdes, eventos e 0s processos que 0s conectam;
a explicacdo estd baseada em uma andlise de como algumas situacdes
e eventos influenciam outros” (2013, p. 29). “Tendem a perguntar como
x desempenha um papel ao causar y, qual é o processo que conecta x e
y” (2013, p. 31).

Assim, a comparacao orientada por processo inerente a nossa no-
¢do de estudos de caso comparado insiste em um delineamento emer-
gente, uma caracteristica da pesquisa qualitativa. Conforme Becker
(2009, p. 548) escreveu, os pesquisadores qualitativos:

[...] nao especificam inteiramente métodos, teoria ou
dados quando comecam sua pesquisa. Come¢am com
ideias, perspectivas orientadoras ou mesmo hipoteses
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especificas, mas uma vez que tenham comecado, inves-
tigam novas pistas; aplicam ideias tedricas uteis as evi-
déncias (as vezes inesperadas) que coletam; e, de outras
maneiras, conduzem uma investigacdo cientifica siste-
matica e rigorosa. Cada entrevista e as observacoes de
cada dia produzem ideias testadas em relacao a dados re-
levantes. Ndo pré-especificar completamente estas ideias
e procedimentos, bem como estar pronto para muda-los
quando seus achados o exigirem nao sao falhas, mas sim
dois dos grandes pontos fortes da pesquisa qualitativa [...].

Como os estudos qualitativos sdo emergentes, os pesquisadores
devem tornar explicito o que Heath e Street (2008, p. 56) chamaram “re-
gras de decisdo”, ou decisdes sobre como enfocar ou expandir o estudo.
Devem ser registradas nas suas anotacdes de campo e poderiam ser re-
produzidos como um tipo de “trilha de auditoria” (por exemplo, Lin-
coln; Guba 1985). A necessidade de um delineamento emergente estd
em conflito com a constante adverténcia na literatura tradicional refe-
rente a estudo de caso para “delimitar” o caso. Com esta compreensao
mais orientada por processo em mente, devemos estar cientes de que
alguns estudos podem ser mais pré-estruturados do que outros; o grau
de flexibilidade dependera dos objetivos do estudo, das motivacdes, ha-
bilidades e interesses do pesquisador e do tempo e dos recursos dispo-
niveis, entre outras coisas.

A abordagem ECC ndo comeca com um caso delimitado. O esforco
para “delimitar” um caso se baseia em uma nocao problematica de cul-
tura, lugar e comunidade; também define, um pouco impropriamente,
no ambito de estudo aqueles fatores que podem ser muito relevantes,
como as circunstancias histéricas que remontam a décadas ou mais.
Os estudos de caso comparado resistem ao holismo de muitos estudos
de caso tradicionais, que teimosamente se recusam a distinguir o fend-
meno do contexto, muitas vezes definido implicitamente como lugar.
E fundamental separar o fenomeno de interesse do contexto a fim de
alcancar firmeza na anélise. Conforme Geertz (1973, p. 22) explicou ce-
lebremente, “O l6cus do estudo ndo é o objeto do estudo”. Ao mesmo
tempo, mesmo ao incluir multiplos locais e casos, os estudos de caso
comparado procuram nao nivelar os casos ao ignorar informacoes con-
textuais valiosas ou impor conceitos ou categorias levadas de um sitio
para outro (Van der Veer, 2016). Procuram desfazer dicotomias, catego-
rias estdticas e no¢des tomadas como certas sobre o que estd aconte-
cendo (Heath; Street, 2008).

Ao invés desta limitacdo a priori do caso, a abordagem ECC apre-
senta um acompanhamento iterativo e contingente de fatores, atores e
caracteristicas relevantes (consulte Bartlett; Vavrus 2016). A abordagem
estd voltada a exploracdo dos processos histéricos e contemporaneos
que produziram um senso de lugar, finalidade ou identidade comparti-
lhada. Por exemplo, um estudo pode comparar como as organizacoes
nao governamentais (ONGs) estdo operando em determinada regido de
um pais e também comparar suas interpretacdes de uma politica com
aquelas dos diretores da ONG na capital ou com doadores da ONG em
outro pais. Isto € uma conceituacdao completamente diferente do deli-
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neamento de replicacdo destacado por Yin e a necessidade de unidades
de andlise firmemente demarcadas implicadas. Entretanto, escrever
sobre como os processos se desenrolam de maneiras imprevisiveis en-
tre espaco e tempo muitas vezes prova ser mais desafiador do que recor-
rer as descricdes de casos multiplos justapostos um ao outro.

Outra caracteristica da abordagem ECC é que objetiva compreen-
der e incorporar, pelo menos parcialmente, as perspectivas dos atores
sociais ao estudo. Isto é comum a maioria das pesquisas qualitativas,
especialmente na etnografia e nos estudos de orientacdo etnografica.
Conforme Willis e Trondman afirmaram, a etnografia (e, acrescenta-
riamos, outros métodos qualitativos) sdo “uma familia de métodos en-
volvendo o contato social direto e continuado com agentes e de o rico
relato do encontro, respeitando, registrando, representando pelo menos
em parte em seus proprios termos a irredutibilidade da experiéncia hu-
mana” (Willis; Trondman, 2000, p. 394, énfase nossa).

A abordagem ECC também ¢é informada por uma postura tedérica
critica. Por critica, queremos dizer que a abordagem é guiada por teoria
critica e suas questdes e pressupostos referentes a poder e desigualdade.
Valendo-se das teorias marxista, feminista e racial critica, entre outras,
a teoria critica objetiva criticar a desigualdade e mudar a sociedade; es-
tuda a producdo cultural de estruturas, processos e praticas de poder,
exploracdo e agenciamento; e revela como as no¢des hegemonicas, de
senso comum sobre o mundo social mantém disparidades de diversos
tipos®. A atencdo ao poder e a desigualdade é fundamental na aborda-
gem ECC.

Além destas caracteristicas do enfoque ECC, nés a desenvolve-
mos como uma maneira de ‘liberar’ a cultura ao buscar conduzir des-
cricoes ricas do fenomeno do interesse do pesquisador. As abordagens
tradicionais ao trabalho com estudo de caso tendem a se embasar
em uma noc¢do homeostdtica de cultura como delimitada e imutével,
como um conjunto de regras. Porém, importante trabalho sociolégico
impeliu a no¢do de cultura a partir de um “conjunto de regras” para
algo mais parecido com os principios ou compreensdes que as pessoas
usavam para “compreender” (Garfinkel, 1984; 2002) ou desenvolverem
uma “ideia sobre o assunto” (Bourdieu, 1990). Além disso, os estudio-
sos afirmaram que o que é importante ndo é a diferenca cultural per
se, mas quando e como a diferenca cultural é tornada consequente -
por exemplo, quando a diferenca é expressa como déficit ou deficiéncia
(por exemplo, McDermott; Varenne, 1995). Ademais, a cultura deve ser
considerada em relacdo a fendmenos econdémicos, politicos e sociais;
conforme a antropéloga Sherry Ortner (1999, p. 9) afirmou, “[...] a ques-
tdo nao é que nao exista mais nada que chamariamos de ‘cultura’, mas
que a andlise interpretativa de grupos sociais deveria estar situada den-
tro e, na verdade, sob andlises maiores de eventos e processos sociais e
politicos”. As no¢oes contemporaneas de cultura enfocam “prética ou
desempenho e com isto enfatizam o processo de compreender mais do
que os significados em si” (Anderson-Levitt, 2012, p. 443). Atualmente,
o conhecimento antropologicamente informado em geral trata a cul-
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tura como um processo em permanente mutacgio, ativo e produtivo de
compreender em parceria com os outros (Erickson, 2011). As disputas a
respeito de significado e pratica sdo influenciadas por relacdes de po-
der, inclusive imposicdo direta e, mais comumente, a producao cultural
de noc¢oes de ordem social do “senso comum”.

Existem importantes implica¢gdes desta transformacao em con-
ceituacdes de cultura para a pesquisa por estudo de caso. Embora
muitas vezes os estudos de caso incluam um foco no significado, isto
as vezes é conceituado como ‘descobrir’ o significado de determinado
termo ou ideia entre membros de ‘uma’ cultura ou subcultura, como o
significado de estilo, respeito ou sucesso para os jovens da classe traba-
lhadora em Detroit ou administradores de fundos de investimento em
New York. Em comparacdo com este sentido de cultura (estédtica) den-
tro de um grupo (delimitado), a compreensdo de cultura que sustenta a
abordagem ECC fornece uma forte justificativa para a importancia de
examinar processos de compreensdo na medida em que se desenvolvem
ao longo do tempo, em diferentes ambientes, em relagdo aos sistemas de
poder e desigualdade, e em conversa cada vez mais interconectada com
atores que nao se situam fisicamente dentro do circulo desenhado em
torno do caso tradicional. O ECC heuristico adverte contra as noc¢des
estdticas e essencializadoras de cultura, recomenda atencao aos reper-
térios e contestacao cultural e enfatiza a necessidade de considerar as
relacdes do poder dentro de uma instituicdo ou comunidade isolada e
entre comunidades, estados e na¢des. Também sugere que os pesqui-
sadores prestem particular atencdo a lingua, ao discurso, aos textos e
as instituicdes como atores sociais e politicos importantes. Finalmen-
te, insiste na atencao as interacgdes sociais, que podem ou ndo ocorrer
presencialmente. Este insight precisa de uma consideracao de contexto,
outro termo chave que consideramos central a pesquisa por ECC.

O estudo de caso comparado heuristico estd embasado em uma
reformulacdo radical de contexto, outro conceito que é muito citado e
ainda assim mal definido na pesquisa por estudo de caso. No linguajar
comum, muitas vezes contexto € usado para indicar o ambiente fisico
das acodes das pessoas. A importancia exercida pelo contexto é uma das
razoes fundamentais para selecionar uma abordagem a pesquisa por
estudo de caso. Para representar este aspecto, alguns estudiosos se re-
portam a validade contextual ou ecolégica. Estes termos se originaram
de estudos psicoldgicos para indicar “[...] a medida em que o ambien-
te experienciado pelos sujeitos em uma investigacao cientifica tem as
propriedades que suposta ou assumidamente deveria ter por parte do
pesquisador” (Bronfenbrenner, 1977, p. 516). Desde aquela época, en-
tre os estudiosos socioculturais, o termo veio a sugerir a importancia
de manter a integridade de situacdes do mundo real ao invés de estu-
dar um fen6meno em contexto de laboratério. O conceito oferece uma
critica implicita do esforco para generalizar ao eliminar o particular.
Conforme Geertz escreveu, “Ninguém vive no mundo em geral. Todos,
mesmo os exilados, aqueles a deriva, em didspora ou perpetuamente se
movimentando, vivem em algum faixa confinada e limitada do mundo
- ‘o mundo em torno daqui’” (Geertz, 1996, p. 262).
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Esta questdo, concordamos inteiramente, € muito importante.
Entretanto, os estudiosos continuam a se basear em um senso muito es-
tético, confinado e determinista do contexto. Nenhum ‘lugar’ deixa de
ser afetado pela histéria e pela politica; qualquer localizacdo especifica
é influenciada por processos econdmicos, politicos e sociais bem além
de seus limites fisicos e temporais. Conforme Leander e Sheehy discuti-
ram, o “contexto... foi sobredeterminado em seu significado uma inter-
pretacdo aparentemente natural de ambiente ou lugar material” (2004,
p- 3.

Sabemos que os ambientes sdo constituidos por atividades so-
ciais e por interagdes sociais (Duranti; Goodwin, 1992; Dyson; Genishi,
2005). De fato, para aqueles que se apoiam na teoria da atividade, a pro-
pria atividade é o contexto — composta por atores, seus objetivos, suas
acoes e os artefatos que utilizam, cada um com suas histérias relevantes
(consulte, por exemplo, Cole, 1996; Engestrom, 1987; Engestrom et al.,
1999). Nesta visdo, o contexto ndo é um receptdculo para a atividade; é
a atividade. Empregando uma nocéo de cultura como “compreensao”
estratégica e simbolica, podemos enxergar as atividades como esforcos
intencionais para responder a incerteza de como avancar. Esta manei-
ra de pensar sobre o contexto também é aprimorada pelo conceito de
“campo” de Bourdieu, uma arena simbélica em que os agentes sao rela-
tivamente posicionados com base nas regras (arbitrarias, socialmente
construidas e abertas a negociacdo) do campo, do capital simbdlico do
agente e do habitusdo agente (Bourdieu; Wacquant, 1992). Também ado-
tamos a ideia de “campos difusos”, que Nadai e Maeder (2005) descre-
veram como “mundos sociais [...] formados por conjuntos de atividades
ou preocupacoes em comum ligadas por uma rede de comunicacgdes”,
nos quais “conjuntos de atores [estdo] concentrados em um interesse
em comum e [agem] com base em um consenso de trabalho minimo”
(2005). Continuaram afirmando que “[...] identificar sitios adequados,
que contribuem para um campo etnografico, requer primeiro um escla-
recimento tedrico do objeto de estudo. Uma estrutura tedrica como esta
pode entdo servir como uma bussola para a busca de um campo” (2005).
Este objeto de estudo é o que denominamos fen6meno de interesse. Em
resumo, o contexto é construido; é relacional e espacial (consulte tam-
bém Gupta; Ferguson, 1997).

Nossa no¢do de contexto também abrange as relacdes do poder e
as teorias criticas de lugar e espago propostas por gedgrafos e antrop6-
logos criticos. Doreen Massey (1991; 1994; 2005) posicionou-se explici-
tamente contra a ideia roméntica de que um lugar tem uma identidade
Unica e essencial baseada em uma limitada histoéria de territério. Nesta
visdo, o lugar torna-se um objeto estatico, morto. Ela criticou este dese-
jo por fixidez e delimitacgao:

Ao invés, entdo, de pensar em lugares como areas com li-
mites ao redor, podem ser imaginados como momentos
articulados em redes de relacdes e compreensodes sociais,
mas onde uma proporc¢io grande destas relacdes, expe-

riéncias e compreensdes é construida em uma escala
muito maior do que o que definimos para aquele momen-
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to como o lugar em si, seja uma rua, uma regiao ou mes-
mo um continente. E isto, em troca, permite um senso de
lugar que néo € introspectivo, que inclui uma consciéncia
de suas ligacdes com o mundo mais amplo, que integra de
maneira positiva o global e o local (Massey, 1991, p. 28).

Os assim-chamados contextos locais, defende ela, sao muito hete-
rogéneos e produzidos a partir da intersecdo de relacdes sociais, econo-
micas e culturais ligadas a varias escalas.

Além disso, repensar a produgio e as interconexdes entre locais
revela a producdo sociocultural da desigualdade. Conforme Gupta e
Ferguson (1992, p. 8) escreveram, “A suposicao de que os espagos sao
auténomos permitiu o poder da topografia para ocultar com éxito a
topografia do poder”. Eles afirmaram a importancia de examinar his-
toricamente os processos pelos quais os sitios locais com padroes di-
ferentes de relacdes sociais vieram a existir, ao invés de tratd-los como
lugares originais:

[...] pensar em uma ‘comunidade’ pré-existente, localiza-
da como determinado ponto de partida... ndo consegue
examinar suficientemente os processos (como as estrutu-
ras de sentimento que permeiam o imagindrio de comu-
nidade) que entram na construcdo do espaco como lugar
ou localidade em primeira instancia. Em outras palavras,
ao invés de supor a autonomia da comunidade primitiva,
precisamos examinar como foi formada como uma co-
munidade a partir do espaco interconectado que sempre
existiu (1997, p. 36; énfase no original; consulte também
Appadurai, 1999).

Gupta e Ferguson questionaram o termo “comunidade” tdo co-
mum, apolitico e a-histérico e insistiram em um enfoque histérico e
processual (consulte também Vavrus, 2015). Nao apenas os lugares ndao
sdo autonomos - sao influenciados por acdes muito além do contexto
local e do momento atual, e assim a ideia de “delimitéd-los”, que outros
discutem ser a caracteristica da pesquisa por estudo de caso, é uma
ilusdo. A ‘ndo-delimitacdo’ que reivindicamos na pesquisa por estudo
de caso comparado exige atencao aos processos mencionados acima.
Também exige a atencao a escala. A escala é muitas vezes usada para
distinguir niveis locais, regionais, nacionais e globais, embora os geo-
grafos criticos tenham discutido vigorosamente contra a tendéncia de
contextualiza-los como distintos e ndo relacionados. Conforme Bruno
Latour (2005, p. 177) afirmou, “o macro ndo é estd nem ‘acima’ nem
‘abaixo’ das interacoes, mas somado a eles como uma outra de suas co-
nexdes”. Na pesquisa por ECC, alguém prestaria muita atencdo a como
as acOes em escalas diferentes se influenciam mutuamente. Middleton
(2014) explicou isto de maneira sucinta: “Para fazer das relacdes sociais
seus objetos de investigacdo, os pesquisadores devem adotar um foco
em multiescala e utilizar uma andlise em multinivel. Devem identificar
as relacoes de proximidade e distancia, registrando os vinculos relacio-
nais entre préximo e distante” (p. 18). Estas relacoes sao fundamentais
para compreender como as topografias de poder sao formadas por in-
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termédio da concatenacao de forcas politico-econ6micas em multies-
cala que atuam sobre o imagindrio social para produzir cidades, bairros
evilarejos a partir do espaco previamente nao demarcado e para conce-
der privilégios sobre alguns deles, mas nao outros.

Esta reconceituagdo de contexto usando a teoria espacial tem im-
plicag6es importantes para o trabalho com estudo de caso. Incentivam-
nos a prestar cuidadosa atencao as relacoes sociais e redes que consti-
tuem o contexto mais relevante na pesquisa de alguém e como estas
relacoes e redes se formaram e se transformaram ao longo do tempo.
O contexto ndo é um lugar primordial ou auténomo; é constituido por
interacdes sociais, processos politicos e desenvolvimentos econdmicos
através de escalas e através do tempo. Repensar o contexto nos distan-
cia da “delimitacdo” de um estudo a priorie, ao contrario, transforma o
projeto em identificacdo das redes histéricas e contemporaneas de ato-
res, instituicoes e politicas que produzem algum sentido acerca de um
lugar delimitado para finalidades especificas. Esta inversao do proces-
so da pesquisa por estudo de caso tem implicacdes importantes para a
comparacao.

Finalmente, discutimos que as abordagens tradicionais de estudo
de caso perdem uma importante oportunidade ao ndo integrar a com-
paracdo de maneira mais central em seu trabalho. Nossa abordagem
processual a comparacdo considera sequéncias de eventos e atores re-
levantes; escapa de nocoes fixas de cultura ou contexto para considerar
aqueles processos através do espago e do tempo; e compara constante-
mente o que estd acontecendo em um cendrio com o que aconteceu em
outros lugares e momentos histéricos. Estas formas de comparacgao sao
o que denominamos comparacdes horizontais, verticais e transversais.
O que objetivamos com nossa abordagem por estudo de caso compara-
do é semelhante ao que o antropdlogo Ulf Hannerz apelidou de “estu-
dar através” (2006, p. 24). O eixo horizontal compara como politicas ou
fenomenos similares se desenrolam em locais diferentes que sao social-
mente produzidos (Massey, 2005) e “complexamente conectados” (Tsing,
2005, p. 6). O eixo vertical insiste na atencdo simultanea a e entre escalas
(consulte também Bray Thomas, 1995; Nespor, 2004, 1997). A compa-
racdo transversal situa historicamente os processos ou as relacoes sob
consideracao.

Exemplo de um Estudo de Caso Comparado

Um exemplo ampliado dos eixos da abordagem de estudo de caso
comparado pode ser ttil neste momento (para mais exemplos, consulte
Vavrus; Bartlett 2009, Bartlett; Vavrus 2016). A Figura 1 representa um
estudo que conduzimos com colegas norte-americanos e tanzanianos
referente ao impacto da prética de professores tanzanianos do impulso
global para a pedagogia centrada no educando (ACE), uma abordagem
de ensino em que os estudantes sdo ativamente engajados em apren-
dizagem significativa e construtiva na sala de aula em oposicao a es-
cutar aulas e memorizar informacgées factuais (Vavrus; Bartlett, 2013).
Durante as tultimas décadas, a ACE foi fortemente promovida por orga-
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nizacoes internacionais de educacao e desenvolvimento por vdrias ra-
zoes, inclusive seus supostos beneficios para o crescimento cognitivo,
a autoeficdcia e o empoderamento, e a democratizagdo e o desenvolvi-
mento da sociedade civil (Schweisfurth, 2013). Desde meados da década
de 2000 também foi parcialmente adotada pelo governo tanzaniano em
suas politicas e curriculos educacionais.

Figura 1 — Abordagem por Estudo de Caso Comparado a Pedagogia
Centrada no Educando na Tanzéania

Inte rnacional

Banco Mundial, UNESCO

l:urrlculo naclnnal
/
[Local” — diretores, professores
pais, estudantes,
f comunidades

Tlustrando o eixo transversal, nosso estudo examinou as manei-
ras pelas quais a ACE, uma abordagem especifica ao ensino e aprendi-
zagem popularizada no contexto temporal e cultural dos Estados Uni-
dos e do Reino Unido na década de 1970 (Cuban, 1993; Ravitch, 1983),
foi adotada, simplificada e disseminada globalmente. Neste processo,
a pedagogia centrada no educando difundia compreensdes muito par-
ticulares de ensino e de aprendizagem embasadas em nog¢des cultural-
mente especificas de individualismo, competicao, cooperacao e autori-
dade e pressupde determinadas condicdes materiais em escolas e salas
de aula (consulte também Vavrus; Bartlett, 2012). Enfatizando a trans-
formacao ao longo do tempo, examinamos como o governo da Tanzania
incorporou esta perspectiva ao ensino e a aprendizagem as suas politi-
cas educacionais durante os ultimos 50 anos. Utilizamos a andlise de
discurso para acompanhar a incorporacao gradual de maneiras globais
de enquadramento da aprendizagem em politicas educacionais nacio-
nais, comecando na era da Educagdo para Todos na década de 1990.

Uma andlise vertical cuidadosa entre escalas também é impor-
tante para o tipo de abordagem de estudo de caso que propomos. En-
fatizamos a importancia de examinar a formacgdo e a apropriacdo da
politica através dos niveis micro, meso e macro. Em Teaching in Tension,
documentamos as tensdes consequentes que influenciaram a apropria-
¢do da pedagogia centrada no educando. O financiamento de doador
externo apoiou os projetos curriculares tanzanianos, os quais incor-
poraram pesadas doses de ACE (Bartlett; Vavrus, 2014). Por volta dessa
época, doadores, e especialmente o Banco Mundial, também enfatiza-
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ram a importancia de testagens rigorosas, padronizadas para medir a
qualidade educacional e para responsabilizar os professores, levando a
uma contradicdo significativa quando especialistas em avaliacao den-
tro do Conselho Nacional da Exames da Tanzania continuaram a criar
exames de alto nivel que capturavam mais a memorizacdo mecanica do
que o pensamento critico. Como os testes tinham consequéncias sérias
para a progressao do estudante rumo ao ensino médio e superior, para
os professores que podem receber “motivacao” financeira se seus estu-
dantes tiverem um bom desempenho e para as escolas (especialmente
as privadas) cuja existéncia pode depender dos altos escores que atraem
familias novas e suas taxas de matricula, paradoxalmente os testes in-
centivavam métodos que enfatizam a memorizagdo de informacodes
factuais em vez de abordagens pedagdgicas centradas no educando.
Esta tendéncia foi combinada pela amplitude dos exames, que com-
preendem quatro anos de informacdes para sete ou mais disciplinas,
transformando a aquisi¢cdo tanto de conhecimento central como habi-
lidades de pensamento de ordem mais elevada em um grande desafio.
Assim, os bracos curricular e da avaliacdo do Ministério da Educacéo e
do Ensino Técnico entraram em conflito e os atores situados em orga-
nizacoes internacionais e nacionais tinham grande influéncia sobre as
politicas e os materiais curriculares disponiveis aos educadores.

0O estudo maior também fez uso de comparacoes horizontais entre
seis escolas de ensino médio em duas regides adjacentes na Tanzania
para demonstrar o impacto significativo de instituicdes transnacionais
e movimentos sociais sobre as condicdes materiais de escolas locais e a
dinadmica organizacional dentro delas. Por exemplo, os professores da
escola financiada por uma organizagdo norte-americana sem fins lu-
crativos desfrutavam de um extenso desenvolvimento profissional em
pedagogia centrada no educando, um programa de competéncias para
avida para estudantes, uma biblioteca considerdvel com materiais para
desenvolver projetos baseados em pesquisa e a riqueza material relati-
va refletida na disponibilidade de livros, apostilas, papel, fotocopiado-
ras e acesso a Internet. Estes fatores influenciaram a forma e o teor da
apropriacdo de ACE nesta escola, conforme foi observado pela equipe
de pesquisa e relatado por seus professores. Em comparacao, as escolas
catélicas e anglicanas, afiliadas a instituicdes transnacionais podero-
sas e muito hierarquizadas, apresentavam um contexto marcadamente
diferente no qual desenvolver relacdes mais igualitdrias entre professo-
res e estudantes que sdo implicitas na ACE. Por exemplo, um professor
em uma escola catélica queixou-se de que havia restricdes para os pro-
fessores organizarem debates entre estudantes sobre tépicos de preo-
cupacao e interesse dos estudantes, como prostituicao ou HIV/AIDS.
Em escolas com afiliacdo religiosa, a apropriacdo, pelos professores,
das politicas educacionais promovidas por instituicdes internacionais
e incorporadas a curriculos nacionais era fortemente influenciada por
nocoes religiosas de propriedade, inclusive normas de género.

Mais amplamente, a comparacdo horizontal entre estas seis esco-
las de ensino médio demonstrou como diferentes materiais e contextos
ideol6gicos afetaram a apropriacdo da pedagogia centrada no educan-
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do em um pais. De acordo com os professores tanzanianos que parti-
ciparam do estudo, a ACE é simplesmente mais dificil de implementar
em escolas com salas de aula superlotadas, poucos livros para compar-
tilhar entre muitos estudantes, murais limitados para elaborar material
de apoio pedagogico e até mesmo cadernos de papel para aprimorar o
trabalho em grupo ou em duplas. (Vavrus; Bartlett, 2013).

Finalmente, uma comparacao horizontal nos lembra que a poli-
tica também é elaborada localmente e que os professores também sao
atores-chave na apropriacdo da politica educacional: interpretam, ne-
gociam e revisam as politicas sobre avaliacdo, contetido curricular, mé-
todos pedagogicos e idioma do ensino em sala de aula (consulte, por
exemplo, Menken; Garcia, 2010). Nosso estudo, por exemplo, compa-
rou como os professores de seis escolas de ensino médio se esforcaram
para implementar um curriculo baseado em competéncias, enquanto
os exames nacionais de alto nivel continuavam a enfatizar a lembran-
ca dos fatos. Além disso, o projeto documentou como os professores
implementaram criativamente a politica de linguagem, influenciados
por suas proprias biografias como aprendizes de idiomas, bem como
as condicoes sociais e materiais em suas escolas e comunidades adja-
centes. Oficialmente, na época, era exigido que os professores de es-
colas de ensino médio ensinassem e avaliassem em inglés; entretanto,
esta politica interferia com a implementagdo da pedagogia centrada no
educando porque esta exige maior fluéncia oral em inglés no idioma do
que muitos estudantes (e também alguns professores) possui (consulte
Webb; Mkongo, 2013). Os professores comentavam com frequéncia so-
bre as pressoes contraditérias criadas para eles pelas politicas de idio-
ma, curriculo e avaliacdo.

Este exemplo deve deixar claro que os trés eixos de um estudo de
caso comparado estdo mutuamente imbricados. Por exemplo, ao com-
parar horizontalmente as escolas e seus professores, consideramos as
biografias individuais dos docentes; ao comparar verticalmente, exa-
minamos como a relacdo entre doadores internacionais e o Estado
tanzaniano afetava as escolas locais de maneira diferencial; e, perpas-
sando o projeto todo havia o eixo transversal da pedagogia centrada no
educando e como sua crescente proeminéncia na politica educacional
tanzaniana ao longo do tempo embasou a biografia dos professores e
foi sustentada por relacdes doador-estado. Embora tenhamos discrimi-
nado os eixos para fins de explicacgdo e ilustracao, é essencial observar
a extensao em que podem se sobrepor e se sobrepdem (para saber mais
a respeito de cada eixo e como complementam um ao outro, consulte
Bartlett; Vavrus 2016).

Conclusao

Neste artigo, examinamos e analisamos os modelos tradicionais
de pesquisa por estudo de caso. Problematizamos especificamente a
nocao de delimitacdo e também reconsideramos nog¢des de contexto e
cultura conforme sdo usadas na literatura tradicional referente ao es-
tudo de caso. Discutimos que o contexto nao deve ser definido como
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lugar ou localizacdo, mas deve ser conceituado como algo espacial e re-
lacional. Também explicamos porque evitamos uma nocao delimitada,
estdtica de cultura em prol de uma visdo de cultura como uma produ-
¢do continuada e contestada. Estas no¢des sdo consequéncia de como
conceituamos estudos de caso e comparagao.

A Abordagem por Estudo de Caso Comparado promove um mode-
lo de trabalho de campo em multiplos locais que estuda através e entre
lugares e escalas. Estimula a aten¢do simultanea e superposta aos trés
eixos de comparacdo: horizontal, que compara como as politicas ou os
fendmenos similares se desenrolam em locais que sdo conectados e so-
cialmente produzidos; vertical, que acompanha os fen6menos através
de escalas; e horizontal, que acompanha os fen6menos e casos através
do tempo. Esta revisao tem o potencial de fortalecer e aprimorar a pes-
quisa por estudo de caso em nosso campo.

Tradugao do original inglés de Ananyr Porto Fajardo

Recebido em 05 de outubro de 2016
Aprovado em 08 de dezembro de 2016

Notas

1 N.deT.: Publicado no Brasil em 2015 com o titulo Estudo de caso: Planejamento
e Métodos.

2 N. de T.: Em um estudo de caso multiplo, o termo quintain equivale ao tema
ou questao de pesquisa que se apresenta em diversos casos.

3 Eimportante distinguir nosso uso de critica de outros dois usos que aparecem
naliteraturareferente ao estudo de caso. Patton (1990, p. 174) denominou casos
criticoscomo “aqueles que podem lograr seu intento de maneira muito intensa
ou sdo, por alguma razao, particularmente importantes no esquema das coi-
sas”. Critico, para Patton, denotava um caso um tanto tipico — “se acontece 14,
acontecerd em qualquerlugar”. Neste sentido, um caso “critico” tem importan-
cia estratégica com relac@o ao problema, permitindo a generalizacao, ou (em
comparacao) propiciando falsificagdo ao mostrar que as afirmativas gerais sao
invdlidas paraeste caso (e, potencialmente, para casos similares). Uma segun-
da nogdo do termo, que é denominada “estudo de caso de incidente critico”,
considera os fatores, as varidveis ou os comportamentos que sao “criticos para
osucessoou o fracasso de uma atividade ou evento e desfechos associados” (p.
247). Com seufoco em eventos, o método considera “os antecedentes causais de
um evento e aquelas acdes ouinacdes criticas assumidas por atores ou agentes
que contribuiram para a ocorréncia do evento ou desfecho” (p. 247).
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