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Resumo

Esta investigacdo, situada na Sociologia da Educacéo e centrada no rol de pesquisas sobre o
campo académico, procura constituir-se em mais um veiculo de anélises em torno do dominio
da Educacéo. Para tanto, Brasil e Portugal sdo os paises que conferem materialidade ao nosso
objetivo central de compreender 0s processos de autonomizagdo que levaram a constituicdo e
consolidacdo de um espaco especifico de desenvolvimento da area disciplinar da Educacgédo no
interior do universo académico de cada pais, tendo em vista as condi¢Bes sociais que 0s
possibilitaram.

No plano tedrico e conceitual, buscou-se realizar uma andlise bourdieusiana com base na nogéo
de campo social. No sentido da operacionalizacdo desta no¢do, a tomamos como uma espécie
de hipotese e nos ocupamos com a construcdo do objeto: a propria Educacdo enquanto espaco
académico especifico. Isto significou o esforco intelectual de ultrapassar as pré-nocdes e
julgamentos em torno da area da Educacdo e desenvolver um quadro interpretativo capaz de
apreender os movimentos sociais, politicos, educacionais e académicos que foram decisivos
para a constru¢cdo da sua autonomia relativa. Neste caso, objetivar 0 espaco académico
especifico da Educacéo, no Brasil e em Portugal demandou ir além do debate ja classico sobre
a cientificidade (ou ndo) deste dominio, e olhar para o seu desenvolvimento de modo situado
no cenario mais amplo do proprio desenvolvimento do ensino superior, da ciéncia e do campo
académico dos paises em questao.

O aparato metodoldgico selecionado para nortear nosso percurso investigativo ancora-se na
Sociologia Compreensiva e na combinacdo entre as abordagens qualitativa e quantitativa, ou
mixed methods. O desenho da investigacdo contou com as etapas de: revisdo de literatura;
recolha e tratamento de dados secundarios (com destaque para os dados relativos aos cursos e
programas de mestrado e doutorado da area da Educacdo e demais espagos préprios de producéo
e difusdo de conhecimento); producao e tratamento de dados primarios via pesquisa de campo
(por meio de entrevistas com pesquisadores e questionario online com estudantes de
doutorado); analises do conjunto de dados.

Este quadro teérico-metodologico permitiu a construcdo de trés eixos de trabalho e analise,
nomeadamente: sécio-historico, institucional e relativo aos agentes. Somente a correlacéo entre
estes eixos, nos contextos brasileiro e portugués, permite compreender a complexidade e
interdependéncia que estdo na base das condigdes sociais de possibilidade dos processos de
autonomizacao da Educacdo e na consequente construcao de seu espaco académico especifico.
Momentos historicos, regimes politicos, politicas publicas, desenvolvimento do ensino superior
e da ciéncia, dialogo e hierarquias entre areas do conhecimento, formacdo de produtores e
consumidores sdo exemplos de questdes que emergem do exercicio analitico destes eixos e que
acabam por revelar as potencialidades e constrangimentos que aliam-se ao curso de
determinado campo académico.

Termos chave: Educacdo; Campo académico; Espaco académico especifico; Brasil; Portugal.
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Abstract

This research is located in the Sociology of Education and focused on the listing of research on
the academic field, and aims at become a further vehicle for analysis around the field of
Education. To this end Brazil and Portugal are the countries that give materiality to our central
objective of understanding the processes of autonomization that have led to the constitution and
consolidation of a specific area of development of the disciplinary area of Education within the
academic universe of each country, given the social conditions that made them possible.

Within the theoretical and conceptual level, we sought to carry out a Bourdieusian analysis
based on the notion of social field. In the sense of the operationalization of this notion, we take
it as a kind of hypothesis and we deal with the construction of the object: Education itself as a
specific academic space. This meant the intellectual effort to go beyond the pre-notions and
judgments around the area of Education and to develop an interpretive framework capable of
apprehending the social, political, educational and academic movements that were decisive for
the construction of their relative autonomy. In this case, to objectify the specific academic space
of Education in Brazil and Portugal demanded to go beyound the already classic debate about
the scientificity (or not) of this domain and to look at its development in a way that is situated
in the broader scenario of the development of the Higher education, science and the academic
field of the countries concerned.

The methodological apparatus selected to guide our research path is anchored in
Comprehensive Sociology and in the combination of qualitative and quantitative approaches or
mixed methods. The design of the investigation included the following stages: literature review;
Collection and processing of secondary data (with emphasis on the data related to the masters
and doctoral programs in the area of Education and other own spaces of production and
dissemination of knowledge); Production and treatment of primary data through field research
(through interviews with researchers and online questionnaire with doctoral students); Analysis
of the data set.

This theoretical-methodological framework allowed the construction of three axes of work and
analysis, namely: socio-historical, institutional and relative to the agents. Only the correlation
between these axes, in the Brazilian and Portuguese contexts, allows to understand the
complexity and interdependence that underlies the social conditions of possibility of the
processes of autonomization of Education and in the consequent construction of its specific
academic space. Historical moments, political regimes, public policies, development of higher
education and science, dialogue and hierarchies between knowledge areas, producer and
consumer constitution are examples of issues that emerge from the analytical exercise of these
axes and which reveal the potentialities and constraints Which are aligned with the course of a
particular academic field.

Keywords: Education; Academic field; Specific academic space; Brazil; Portugal.
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Résumé

Cette recherche, situé en sociologie de I'éducation et axé sur le réle de la recherche du champ
universitaire, cherche a étre dans une autre analyse du vehicule autour du domaine de
I'éducation. A cette fin, le Brésil et le Portugal sont les pays qui donnent l'importance a notre
objectif principal pour comprendre le processus d'autonomisation qui a conduit a la création et
la consolidation d'une zone specifique du développement du domaine de I'éducation dans le
monde académique de chaque pays, en prenant en voir les conditions sociales qui leur ont
permis.

Dans le plan théorique et conceptuel, nous avons cherché a mener une analyse fondée sur la
notion de Bourdieu champ social. Vers la mise en ceuvre du concept, nous le prenons comme
une sorte d'hypothése et nous sommes préoccupés par l'objet construction: la toute I'éducation
en tant que espace académique spécifique. Cela signifie I'effort intellectuel pour surmonter les
préjugés et les jugements autour de la zone d'éducation et d'élaborer un cadre d'interprétation
pour saisir les mouvements sociaux, politiques, éducatifs et universitaires qui ont été décisifs
dans la construction de son autonomie relative. Dans ce cas, viser le espace académique
specifique de I'éducation, au Brésil et au Portugal, nécessaire pour aller au-dela du débat
désormais classique sur les aspects scientifiques (ou non) ce domaine et chercher son
développement si situé dans le cadre plus large du développement lui-méme de I'enseignement
supérieur, la science et le champ universitaire des pays concernés.

Appareil selon la méthodologie choisie pour guider notre chemin d'investigation est ancré dans
Sociologie Compréhensive et combinaison entre les approches qualitatives et quantitatives, ou
des mixed methods. La conception de I'étude comprenait les étapes suivantes: une revue de la
littérature; la collecte et le traitement des données secondaires (en particulier les données sur
les cours et les programmes de maitrise et de doctorat dans le domaine de I'éducation et d'autres
domaines spécifiques de production et de diffusion des connaissances); la production et le
traitement des données primaires grace a la recherche sur le terrain (au moyen d'entrevues avec
des chercheurs et questionnaire en ligne auprés des étudiants de doctorat); I'analyse des
ensembles de données.

Ce cadre théorique et méthodologique a permis la construction de trois lignes de travail et
d'analyse, a savoir: socio-historiques, institutionnelles et sur les agents. Seule la corrélation
entre ces axes, dans les contextes brésiliens et portugais, nous permet de comprendre la
complexité et de l'interdépendance qui sous-tendent les conditions sociales de possibilité de
processus d'autonomisation de I'éducation et la construction conséquente de leur espace
académique spécifiqgue. Moments historiques, les systémes politiques, politiques publiques, le
développement de I'enseignement supérieur et de la science, le dialogue et les hiérarchies entre
les domaines de la connaissance, la formation des producteurs et des consommateurs sont des
exemples de questions qui se dégagent de I'exercice d'analyse de ces axes et finissent par révéler
les potentiels et les contraintes qui se combinent au cours d'un champ universitaire particulier.

Mots-clés: L'éducation; Champ universitaire; Espace académique spécifique; Brésil; Portugal.
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Apresentacao
Por que pensar a Educacéo como espago académico especifico?

Aguele que escreve ocupa uma posicao no espaco descrito: ele sabe disso e
sabe que seu leitor o sabe. Ele sabe que este tendera a relacionar a visao
construida que propde a posicao que ele ocupa no campo, e a reduzi-la tanto
num ponto de vista como noutro; ele sabe que vera nas menores nuances da
escrita — um mais, um talvez ou, simplesmente, o tempo dos verbos
empregados — indicios de prejulgamentos; ele sabe que corre o risco de reter,
de todos os esforgos investidos para produzir uma linguagem neutra,
despojada de toda vibracdo pessoal, ndo mais que o efeito de monotonia,
julgando que se paga muito caro pelo que afinal é apenas uma forma de
autobiografia (Bourdieu, 2011b, p. 48-49).

N&o é tarefa facil objetivar um universo do qual se faz parte. Podemos ficar tentados a
acreditar que um observador “estrangeiro” seria o mais adequado, pois estaria ele “livre” dos
condicionamentos e implicacdes que ocupar uma posic¢do traz para aquele que esta inserido em
tal universo. Porém, concordamos com Teresa Estrela quando ela analisa o exercicio de pensar
uma area do conhecimento: “(...) parece-me que sao aqueles que a praticam e a conhecem de
dentro que melhor poderdo reflectir criticamente sobre os caminhos percorridos” (Estrela, 2000,
p. 64). A ldgica, as regras e normas, as praticas legitimas e as lutas que séo travadas no interior
de uma determinada area constituem exemplos de questdes que conferem significados proprios
para aqueles que fazem parte do espaco e compartilham de sua racionalidade e modo de
funcionamento.

A preocupacdo de refletir sobre questbes em torno da atividade cientifica, da
comunidade académica e dos mais diversos espacos de producdo de conhecimento tem levado
0s pesquisadores a um movimento de autorreflexdo. A reflexividade do proprio campo
académico, neste sentido, ndo é uma atividade inédita e, provavelmente, a consolidacdo dos
espacos de produgdo académica no ambito das universidades € um fator decisivo para o
exercicio da autoanalise dos agentes que compBGem o proprio campo cientifico e que o
interrogam. A Educagdo, enquanto dominio e espaco de producdo e divulgacdo de
conhecimento no &mbito da academia, também tem sido tomada a reflexdo pelos pesquisadores
gue atuam nesta area — alguns exemplos ao redor do mundo evidenciam esta tendéncia
(Gouveia, 1971; Nisbet, 1999; Estrela, 2007; Mialaret, 2009; Furlong & Lawn, 2011).

Alguns estudos tém se preocupado em compreender 0s movimentos, as tendéncias
tematicas e metodologicas e as politicas publicas que incidem sobre a area da Educacao. O que

representaria, entdo, mais uma investigacao a interrogar esta area do conhecimento? E, como
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evidencia o titulo que foi atribuido a esta apresentacdo, o que nos leva a tomar a Educacéo a
anélise com base na compreensdo de campo social? Estas questfes guiardo nosso exercicio de
introducdo deste trabalho.

A presente tese insere-se neste contexto de transformacgdes no ambito da estrutura do
ensino superior, de sua valorizagdo e de seu lugar social e das esferas do conhecimento,
acompanhadas de esfor¢os de compreensdo por parte dos proprios agentes que fazem parte
deste universo. Brasil e Portugal figuram como os locais sobre os quais nos debrugamos para
desenvolver esta pesquisa — 0 que pode ser explicado, em um primeiro momento, pela posicédo
da autora enquanto brasileira a fazer o doutorado em Portugal, e, em um segundo momento,
pelas relagdes histdricas que estes dois paises estabelecem e pelos paralelismos que emergirdo
ao longo do texto.

Neste sentido, merece destaque o arduo equilibrio entre as potencialidades e as
dificuldades de, enquanto estudante de doutorado na area da Educacéo, objetivar o proprio
dominio do qual participo e no qual tenho investido minha formacéo ha quase uma década. A
vigilancia epistemolodgica exigida nesta tarefa de objetivacdo de duas realidades nas quais
transito, a brasileira e a portuguesa, encontrou suporte no relativo distanciamento ou
estranhamento com relacdo ao objeto, sem perder de vista os beneficios proporcionados pela
familiaridade (Bourdieu, 2011b). E, pois, por compreender a importancia de situar as condigoes
de producéo da investigacdo que aqui apresentamos que se faz mister tratar, tanto das questoes
relacionadas a biografia que me trouxe até este momento, quanto das questdes de ordem da
objetivacdo propriamente dita.

Parte-se, entdo, da apresentacdo das questdes pessoais que levaram a identificacdo com
0 tema da investigacdo’, para que o leitor compreenda 0s processos determinantes para o
amadurecimento dos desejos e das ideias responsaveis pela construcdo do objeto e da pesquisa.
Logo depois, as questdes em torno da investigagdo ganham espago nesta apresentacao.

A minha identificagdo com a area das ciéncias humanas e sociais data da época da
escola, em especial do ensino médio. Historia, Geografia, Filosofia, Sociologia e Literatura
eram, sem davida, as disciplinas que me proporcionavam mais prazer nas horas de estudo, fato
decisivo para as escolhas ligadas ao momento do vestibular e da entrada no ensino superior.

Contra todas as expectativas da minha familia, que esperava que eu escolhesse o curso de

L Usar-se-a, no primeiro momento, a primeira pessoa do singular, pois se trata de um momento do texto responséavel
pela apresentacdo de experiéncias pessoais ligadas & materializacao deste trabalho. Apo6s tal apresentacéo, o texto
ganha um teor diferenciado e, por isso, optou-se pelo uso da primeira pessoa do plural, intercalada com a terceira
pessoa do singular.
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Direito, fiz graduagdo em Historia na Universidade Norte do Parana (UNOPAR) entre 2007 e
2010 e, quase que ao mesmo tempo, fiz graduacdo em Pedagogia, entre 2008 e 2011, na
Universidade Federal de Alagoas (UFAL).

A medida que as duas graduacées avancavam e a minha participacdo em programas de
iniciacdo cientifica se consolidava, ficava mais evidente a area que me despertava interesse: a
Sociologia da Educagéo. O intercambio académico internacional, realizado em parceria entre a
UFAL e a Universidade de Lisboa (UL), entre 2010 e 2011, aprofundou ainda mais este
interesse e acabou por me proporcionar um contato frutifero com as universidades, 0s
professores e 0s estudantes portugueses. Devo dizer que, no que se refere as minhas
preocupaces, pesquisas e a producdao no ambito da graduacgdo e do mestrado — em Educacao,
também na UFAL, entre 2012 e 2014 —, a Sociologia da Educacdo foi tomada como terreno
tedrico e epistemologico no desenvolvimento destes estudos.

Pode-se apontar este primeiro elo de ligagdo entre tais investigacGes e a presente tese
doutoral. Além disso, a realizacdo dos trabalhos anteriores, na graduacdo e no mestrado,
proporcionou um amadurecimento do olhar lancado para o campo académico brasileiro e um
constante interrogar acerca de suas légicas de funcionamento. Nesta trajetoria, 0 encontro com
a obra de Pierre Bourdieu ganha relevancia, uma vez que a originalidade de seu pensamento,
juntamente com as relagdes propostas por ele entre educacao e sociedade despertaram inimeras
curiosidades juvenis que alimentam até 0 momento minhas reflexdes.

A preocupacdo deste intelectual francés com a desnaturalizacdo da realidade
superficialmente dada no campo educacional, bem como sua desconstrucdo em torno da nogédo
de dom natural foram responsaveis pela génese da minha aproximagdo com sua obra. Os
exercicios investigativos de Bourdieu no sentido de entender as I6gicas que regem os diferentes
campos sociais serviram de base para meus primeiros questionamentos acerca do campo
cientifico. Suas obras ligadas a este campo em especifico? inspiraram minhas reflexdes sobre
as condic0es especificas do desenvolvimento e consolidacdo do campo cientifico brasileiro e,
posteriormente, do campo portugués. A presente tese insere-se, pois, neste contexto relacional
entre curiosidade, conhecimento de uma obra ja disseminada e possivel ponte com 0s casos

empiricos de Brasil e Portugal.

2 Bourdieu (2011b, 2004, 2008); Bourdieu e Passeron (2014). Estas obras que se referem especificamente as
reflexBes sobre o campo académico ndo esgotam em si o0 debate de Pierre Bourdieu sobre este campo, uma vez
que outros escritos acabam por servir de base para o aprofundamento de conceitos e de consideracdes acerca deste
tema.
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Como tomar a investigacdo a Educacdo enquanto area do conhecimento, dotada de
determinada posicdo na estrutura académica destes paises? O enfrentamento deste
guestionamento, que teve inicio no momento da elaboracdo do projeto de pesquisa ainda quando
da inscricdo para o processo seletivo para a Bolsa Erasmus Mundus em 2014, nos permitiu
tomadas de decisdes tedricas e metodoldgicas que possibilitaram a constru¢do e maturacéo do
projeto, da pesquisa e da tese propriamente dita.

A aproximagcdo e a construcdo do nosso objeto nos levou a elaboracdo do problema de
pesquisa que guiou nosso trabalho, o qual pode ser enunciado da seguinte maneira: Quais as
condicBes sociais de autonomizacdo dos espacos académicos especificos destinados a
producao e difusdo de conhecimentos cientificos em Educacéo no Brasil e em Ciéncias da
Educacdo em Portugal?

O questionamento carrega em si 0S seguintes pressupostos: a) a possibilidade de
compreender o contexto social que nos permite hoje falar em uma area disciplinar relativamente
autbnoma nestes dois paises; b) denominamos “condi¢des sociais” aquilo que pode ser
vislumbrado a partir da conjuntura societaria da época, ou seja, quais foram as permanéncias e
rupturas socio historicas que possibilitaram a criacdo dos espacos especializados da area da
Educacdo nestes paises; ) o termo “espacos académicos especificos” foi cunhado nesta
pesquisa a partir da tentativa de delimitar cada vez melhor 0 nosso objeto de investigagéo; d)
por fim, os contextos brasileiro e portugués sdo tomados como expressdes sui generis para
compreender dinamicas mais amplas do universo académico.

Compreender o dominio da Educacdo como um espaco académico especifico significa
deixar claro de antemdo que nos ateremos a este dominio particular, mesmo compreendendo
que se faz pesquisa sobre educacdo em tantos outros dominios. A relacdo entre diferentes
espacos sociais, no plano conceitual, é apontada na obra de Bourdieu por termos como
macrocosmo (sociedade), microcosmo (como 0s campos politico, econdmico, académico, etc.)
(Bourdieu, 2011b) ou subcampo (a Sociologia, a Filosofia, por exemplos) (Bourdieu, 2003;
Martins, 2002; Thiry-Cherques, 2006). Neste sentido, com base nestas terminologias e seus
significados teoricos e operacionais, a investigacao que realizamos nos permitiu desenvolver o
termo “espacos académicos especificos” para tratar do dominio da Educag¢do no Brasil e
Portugal. A afirmacao de Becker (2007, p. 161) exemplifica esta questdo: “Deixe que o caso
defina o conceito”. Este termo, por sua vez, consegue particularizar ndo somente 0 dominio do
conhecimento em si, mas também as experiéncias brasileira e portuguesa de autonomizacgao

desta area, as quais passam necessariamente pelo ensino superior e pela ideia de academia.
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De forma a conferir coeréncia no tratamento dos casos dos paises estudados,
trabalhamos com a denominacdo “campo académico” para tratar do ambiente no qual se
constituiram e foram se desenvolvendo os espacos académicos especificos da Educacdo no
Brasil e das Ciéncias da Educacéo em Portugal. Esta tomada de decisdo conceitual deve-se ao
fato de que, nos dois paises em questdo, verifica-se a presenca da ideia de academia, na qual
cada &rea do conhecimento acaba por constituir uma espécie de sociedade de carater cientifico
com seus membros proprios, porém que comungam de um ethos comum global. Ana Paula Hey
(2008) nos auxilia a perceber estas aproximacoes, esta autora tratou do caso brasileiro e afirmou
que “O campo académico ¢ entendido como o l6cus onde ocorrem praticas institucionalizadas
de producdo do conhecimento, 0 que envolve sobretudo a ideia de universidade” (Hey, 2008,
p. 16). Nossa pesquisa revelou que no Brasil e em Portugal o processo de autonomizacao da
area da Educacdo centra-se primordialmente, mesmo que ndo exclusivamente, nas
universidades.

Os processos de criagdo, institucionalizacdo e consolidacdo que envolvem a pesquisa
em Educacdo envolvem dois aspectos elementares. Primeiro, é preciso ter clareza de que as
pesquisas que tém fendbmenos educativos como objeto de investigacdo antecedem a propria
existéncia de um campo ou de um espago especifico denominado “Educacdo” ou mesmo
“Ciéncias da Educacao”, sendo desenvolvidas em areas diversas, como a Histdria, a Sociologia,
a Economia, etc. Segundo, a autonomizacdo de um espaco especifico e especializado no
desenvolvimento de investigacdes em educacdo revela, necessariamente, transformacoes
profundas em determinada estrutura académica.

Sabendo que as pesquisas que tomam a educagcdo como objeto ou como categoria
explicativa para outros fendmenos continuam a ser desenvolvidas em outros tantos dominios,
mesmo depois da autonomizacdo da Educacdo no contexto académico, faz-se mister ratificar a
demarcacdo desta investigacdo. N&o estamos, portanto, a tratar do surgimento da educacdo
como pratica social, nem como objeto de reflexdo ou mesmo de pesquisa — apesar destes
aspectos ndo estarem de todo desvinculados na materialidade — estamos a falar do seu
estabelecimento enquanto espaco académico especifico relativamente autbnomo.

Nossa preocupacao centra-se nos processos sociais que possibilitaram a constitui¢éo de
um espaco académico especifico da Educacéo, no interior do campo académico, por meio de
movimentos que vdo desde a formacdo de pessoal qualificado, passam pela criacdo de
faculdades e institutos especificos dentro das universidades e chegam a diversificagdo do seu

aparato institucional com a fundacéo de associa¢des para aléem das universidades. Todos estes
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movimentos foram tomados como pistas para a nossa investigacdo e, com base no trabalho com

0 constructo de campo social, nos ocupamos com a construcdo do objeto durante o

desenvolvimento da pesquisa.

A nocdo de campo &, em certo sentido, uma estenografia conceptual de um
modo de construcdo do objecto que vai comandar — ou orientar — todas as
opcOes praticas da pesquisa. Ela funciona como um sinal que lembra o que ha
que fazer, a saber, verificar que o objecto em questdo ndo esta isolado de um
conjunto de relacdes de que retira o essencial das suas propriedades (Bourdieu,
2011c, p. 27).

Tomar a anélise o espago académico que tem por missao objetivar o mundo educacional

ndo é tarefa simples, sobretudo porque o cumprimento desta missdo nao se da de forma

homogénea e as tensdes que caracterizam este campo vao desde a sua legitimidade frente aos

demais espagos correspondentes as disciplinas classicas do conhecimento até a diversidade de

agentes que o compdem. Nosso objetivo central, em desdobramento de nosso problema ja

anunciado, consiste em analisar os processos de autonomizacao de um espaco especifico de

desenvolvimento da area disciplinar da Educacéo no Brasil e em Portugal no contexto do

universo académico de cada pais, tendo em vista as condi¢Ges sociais que 0s

possibilitaram. Elencamos, assim, como objetivos especificos os exercicios de:

v

v

Compreender os aspectos socio historicos em torno da criacdo dos espagos especificos
e especializados de investigacdo no &mbito da Educacédo no Brasil e em Portugal;
Apreender as especificidades dos campos académicos brasileiro e portugués (seu jogo,
0s capitais em disputa, seus agentes, etc.), com atencdo as areas do conhecimento
ligadas as Ciéncias da Educacdo e a Educacao;

Mapear os espacos da Educagdo no Brasil e em Portugal na contemporaneidade,
buscando observar suas especificidades histdricas, sociais, politicas e culturais;
Caracterizar 0s atuais espagos nacionais especificos de desenvolvimento de
investigacGes em Educacéo (tais como: programas de mestrado e doutoramento, grupos
de pesquisa, eventos de socializacdo de investigacOes e grupos de trabalho, bem como
instrumentos de publicacfes) nestes dois paises;

Entender as relacdes entre a formacao do espago académico estudado e de seus agentes;
Entender os processos que contribuiram e contribuem para a consolidacdo destes

espacgos académicos.
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Tendo isto posto, é preciso salientar, apoiando-nos em Becker (2007), que a histéria de
um lugar acaba por produzir uma configuracéo social bastante especifica. E esta configuracio
que leva o pensamento cientifico a um desenvolvimento correspondente no que se refere as
problematicas de pesquisa, aos objetos, as metodologias e as teses construidas. Por isso, tomar
Brasil e Portugal a analise em uma mesma investigacdo, em perspectiva comparada, implica
aproximar estes mundos de modo a respeitar suas histdrias proprias de desenvolvimento do
espaco académico especifico da Educacdo.

Ademais, respondendo a questdo que intitula esta apresentacdo: pensar a Educacao
como um espaco académico especifico possibilita, como vimos nesta breve introducdo, a
compreensdo deste dominio do saber de maneira relacional. Isto significa tomar emprestado a
teoria dos campos sociais a capacidade de situar historica e socialmente um universo particular.
Se a pluralidade dos mundos é expressa pelos diversos campos que constituem o mundo social,
com sua pluralidade de praticas, de ldgicas e de sensos praticos ajustadas a cada campo
(Martins, 2002), as particularidades de um espaco académico especifico situado histdrica e
socialmente comunicam ndo somente a sua historia, mas também a historia das institui¢bes, dos
agentes envolvidos, do campo académico (ou microcosmo) no qual esta posicionado e da
sociedade que o compreende.

Do ponto de vista da feitura e da organizacao do pensamento, os leitores ndo encontrarao
nesta tese uma separacdo “tradicional” entre referencial teOrico e pesquisa empirica. Ao
contrario, a organizacdo do texto levou em consideracdo a dinamica do processo de
investigacdo, com a sobreposicao de tarefas e etapas que lhe é prépria, e por isso buscou-se
aqui uma conexao, do comeco ao fim do trabalho, entre o quadro teérico, a literatura que nos
auxilia a pensar 0 nosso objeto de estudo e os achados da investiga¢ao. Deste modo, do primeiro
ao Ultimo capitulo o leitor deparar-se-4 com um dialogo entre a literatura pertinente e 0s
resultados da pesquisa. Isto significa que estes resultados ndo se encontram dispostos em um
unico capitulo, eles aparecem desde as primeiras paginas e sua disposi¢do segue uma logica de
encadeamento que visa uma exploracdo aprofundada do espago académico da Educacgdo no
Brasil e em Portugal.

O trabalho estd estruturado em cinco capitulos. Tais capitulos nos oferecem uma
perspectiva panoramica que pode ser sintetizada por meio de trés miradas analiticas distintas e
complementares entre si, nomeadamente: a) o enfoque socio histdrico, que € a marca do
primeiro capitulo, por meio do qual a &rea da Educacéo foi tomada a analise com a finalidade

de entender o universo de possibilidades de sua autonomizagéo; b) o enfoque institucional, que
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é base para o segundo e quarto capitulos — um sobre o caso brasileiro e o outro sobre o caso
portugués —, a partir do qual foi possivel mapear o desenvolvimento longitudinal da
institucionalizacdo do espaco académico especifico da Educacdo nos dois paises; c) o enfoque
dos agentes, sustentaculo dos capitulos trés e cinco, cumpriu o papel de trazer as trajetdrias dos
pesquisadores e dos doutorandos a discussdo, possibilitando assim uma correlacdo entre 0s
constructos agente e campo no &mbito da nossa pesquisa.

O primeiro capitulo, denominado Autonomizacdo como processo de lutas por
legitimidade, cumpre um duplo papel no desenho da tese, a saber: situar a area da Educacao no
interior dos campos académicos brasileiro e portugués e compreender as disputas em torno do
poder académico e das posi¢BGes que a propria area e seus agentes passaram a ocupar a partir
dos processos de autonomizacdo experimentados nestes dois paises. A perspectiva sécio-
historica € utilizada no primeiro momento deste capitulo com vistas a cercar as particularidades
das condigcbes sociais que possibilitaram a autonomizacdo desta area em cada realidade
investigada. Cabe ainda destacar a importancia da reviséo de literatura e, especialmente, do
mapeamento de trabalhos que se ocuparam da area da Educacdo no Brasil e das Ciéncias da
Educacdo em Portugal para este capitulo, visto que o exercicio de reconstrucao histérica e das
lutas em torno da autonomizacdo do espaco académico da Educacdo somente foi possivel por
meio do didlogo com pesquisadores que tém objetivado, de alguma forma, estes espacos.

O segundo e o terceiro capitulos, por sua vez, sdo responsaveis pelo prosseguimento do
caso brasileiro. No segundo capitulo buscou-se analisar a adequacdo da area da Educacdo ao
campo académico brasileiro mais amplo, pois entendemos que foi justamente a partir dos
esforgos de adequacédo que se seguiram a autonomizacao das faculdades de Educacao que esta
area ratificou seu espaco e sua posicdo no quesito institucional. As transformacbes que
marcaram a sociedade e a universidade brasileira sdo correlacionadas a propria trajetéria da
Educacgdo enquanto espaco relativamente autbnomo de formacéo, investigacdo e extensdo no
mundo académico. Um olhar longitudinal serve, neste capitulo, de base para o trabalho com a
evolugdo numeérica dos programas de pds-graduacdo, das associacgdes cientificas e dos espacos
de producéo e disseminacédo da producdo em fungdo do tempo.

No terceiro capitulo hd uma continuidade do tratamento do caso brasileiro, mas aqui
guem ganha destaque sdo os agentes que compdem o espaco académico da Educacdo. A
dimensao institucional tratada no segundo capitulo acaba por ser complementada no sentido de
contemplar a inseparabilidade entre a histéria e a estrutura de um campo social e seus agentes.

Os docentes/investigadores dos programas de pos-graduagdo em Educacdo e 0S seus
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doutorandos constituem os dois grupos aos quais nos dedicamos neste capitulo: as trajetorias
individuais sdo tomadas a analise com base na correlacdo entre individuo e sociedade.

O caso portugués retorna a cena com os capitulos quatro e cinco. Com um desenho geral
muito proximo dos capitulos anteriores, o que temos aqui € um capitulo dedicado ao
desenvolvimento institucional das Ciéncias da Educagdo em Portugal e um outro preocupado
com os agentes que fazem parte deste processo. No quarto capitulo tratamos das estratégias de
adaptacdo ao campo académico portugués por parte dos que compdem as Ciéncias da Educacdo
sob um olhar longitudinal. Tornar-se um “novo jogador” no campo académico acarretou
esforcos do ponto de vista da institucionalizagéo, destes esfor¢os sublinhamos a presenca nas
instituicbes de ensino superior, com especial destaque para os cursos de mestrado e
doutoramento, além das unidades de investigacdo e desenvolvimento e da criacdo de
associaces cientificas especificas e de veiculos de disseminacdo da producdo académica da
area.

Por fim, o quinto capitulo traduz o trabalho realizado com os agentes portugueses que
fazem parte das Ciéncias da Educacdo. Um grupo de docentes/investigadores e um grupo de
doutorandos da area nos auxiliaram, por meio de suas trajetorias, a compreender os lagos entre
suas historias e a propria histdria de desenvolvimento das Ciéncias da Educacdo como espaco
académico especifico neste pais. Este capitulo permitiu entender que 0s processos de
constituicdo e consolidacdo do espaco social estudado estdo intimamente relacionados com o
espaco dos possiveis nos percursos formativos dos professores e doutorandos, posto que é
exatamente o grau de autonomia e desenvolvimento das Ciéncias da Educacdo que possibilita
que esta area seja vislumbrada como horizonte de possibilidades pelos agentes.

Antes de adentrarmos os capitulos supracitados, faz-se mister uma apresentacdo do
desenho metodoldgico da investigacdo que da sentido a esta tese. Dedicamos, pois, um topico
para descrever o percurso metodologico adotado, no qual sdo expostas as condi¢fes de
producdo da pesquisa, bem como o detalhamento da constru¢do do nosso objeto. O
entendimento da investigagdo como um processo complexo que vai alem do planejamento
inicial e que se reinventa a medida em que a pesquisa acontece fundamenta nosso olhar sobre

as nossas rotas metodolégicas.
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Condic0es de producéo da investigacao: a construcéo do objeto e o percurso metodologico

(...) pesquisar é construir cartografias para alem dos mapas, ir além dos lugares
representados pelos croquis, fazer percursos e mapeamentos enquanto se faz
a trajetdria (Hissa, 2013, p. 45).

Os redesenhos constituem uma marca importante no percurso de uma pesquisa €, neste
sentido, a reflexdo constante deste permanente repensar do plano, das ac¢des, dos resultados
parciais e finais deve assinalar o oficio do pesquisador. Compreender o qudo dindmicos sdo 0s
processos de planejamento e desenvolvimento do exercicio investigativo faz-se mister, uma vez
que possibilita a notoriedade do carater de mutacdo de uma pesquisa, tal carater emerge
justamente dos movimentos préprios desta pratica que confronta ininterruptamente o plano e a
realidade social. A discussdo que pretendemos realizar neste topico estd assentada nesta
compreensdo da investigacdo enquanto um processo repleto de idas e voltas e de ajustes e
reajustes. Buscaremos, pois, apresentar as condi¢des de producdo da pesquisa que sustentam
esta tese por meio do detalhamento de nosso percurso metodologico.

Construir um percurso metodolégico implica se colocar uma série de questionamentos
ligados a adequacdo das praticas aos objetivos da investigacdo, tais como: que abordagem
melhor se adequa a maneira escolhida para observar o fendmeno social investigado? Que
método pode melhor conduzir a pesquisa? Que técnicas podem se revelar como fundamentais
para obtencdo daquilo que a pesquisa deseja conhecer? E ainda, sob que prisma analisar 0s
possiveis resultados de uma investigacdo? Todas estas perguntas sdo constantes no decorrer do
desenvolvimento da pesquisa e ndo se restringem unicamente ao campo metodoldgico, elas o
transbordam e demonstram em sua formulagdo uma preocupacédo relacional de todos os
elementos da investigacéo.

E, partindo do pressuposto de que “(...) a pesquisa é feita de um processo que se
aproxima de um cultivar a compreensdo” (Hissa, 2013, p. 38), o proprio processo de escrita e
reescrita dos aspectos metodoldgicos desta investigacdo carrega consigo a marca do exercicio
compreensivo sobre as ratificacbes e as mudancas ocorridas neste percurso metodolégico:
planos sdo abandonados, novas estratégias surgem, o campo revela necessidades que nédo
estavam contempladas no planejamento inicial, enfim, neste patamar final da investigagéo,
caracterizar a metodologia significa também refletir sobre o seu desenvolvimento. Por isso, ha
que se destacar a relacéo estreita entre os exercicios de constru¢do do objeto de pesquisa e a
feitura do desenho metodoldgico. Os recortes tedricos e o trabalho de amadurecimento

conceitual foram cruciais para repensar 0s caminhos mais acertados para este trabalho.
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Sob o prisma epistemoldgico, ressalta-se a relagdo entre realidade, objeto e investigador.
Kopnin (1978), ao dialetizar a prépria no¢do de conhecimento, ratifica a importancia de
atentarmos para o fato de a propria atividade cientifica estar inserida em uma dada realidade
objetiva e, com isso, enriquece o olhar que lancamos para a relacdo entre sujeito e
conhecimento, acrescentando a tal relacdo a existéncia historica e material do objeto a ser
conhecido. O objeto existe, pois, para além do sujeito. A figuracdo social, as relacGes
estabelecidas cotidianamente, os conflitos, bem como a organizacéo da sociedade sdo exemplos
de elementos tomados a analise e recortados em objetos mais especificos que nos reportam a
uma determinada realidade material.

Sabe-se que Sociologia da Educacdo é a &rea na qual nossa investigacao se insere, sendo
a perspectiva bourdieusiana predominante na abordagem aqui privilegiada por meio da
chamada Sociologia Compreensiva. O enfoque da pesquisa é 0 mundo académico nos contextos
brasileiro e portugués e 0s recortes epistemoldgicos, tedricos e metodoldgicos nos levaram a
interrogar a constituicdo de um espaco especifico de desenvolvimento da area disciplinar da
Educacdo em cada um destes paises. Os movimentos mais amplos dos campos cientificos no
Brasil e em Portugal permitiram, em determinado momento histérico, a génese de um espaco
especifico que passou a comportar as faculdades de Educacdo, seus pesquisadores e estudantes.
Sdo exatamente 0s processos de génese e posterior consolidacdo deste espaco que nos
interessam e que ddo sentido a problematica, aos objetivos e as estratégias metodolégicas
delineados.

Ao tomar como pressuposto a compreensdo de que o tipo de abordagem tomado para a
realizacdo de uma investigacdo revela, pois, uma leitura epistemoldgica do mundo (Hissa,
2013), a busca por uma abordagem capaz de permitir uma exploracdo ampla das caracteristicas
préprias da realidade vislumbrada a partir da problematica norteadora deste projeto acabou por
revelar uma necessidade dupla. Foi necessario recorrer, em virtude disto, & combinagdo das
abordagens quantitativa e qualitativa, posto que somente a partir da complementaridade entre
elas foi possivel alcancar o carater multidimensional do objeto de investigagdo. O denominado
Mixed Methods (Creswell, 2012) é o design mais apropriado, portanto, para os objetivos aqui
tracados.

E, no que tange a perspectiva analitica, destacamos o olhar comparado como aquele que
guiou esta pesquisa. A analise comparada nos permitiu correlacionar questdes gerais e
particulares dos paises estudados, com vistas a compreender as questdes que atravessam as duas

realidades em questdo (Arnove & Torres, 2007). Esta perspectiva tem sentido para a presente
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investigacdo em funcgéo de seu potencial para se compreender a heterogeneidade dos casos, ao
passo que permite olhar para os sistemas de educagdo nacionais ndo como sistemas fechados,
mas sim apreender suas particularidades e também suas posicdes no cenario mundial (Bray,
2002). E a partir da mirada comparada que se ratifica o potencial do exercicio de compreensio
do outro e de si préprio por meio da correlacdo entre a realidade brasileira e portuguesa.

Operacionalmente falando, as categorias de comparagdo que tracamos derivam dos
enfoques de andlise que apresentamos anteriormente, a saber: categoria socio historica, que
condensa as condicdes de autonomizacdo do espaco académico especifico da Educacdo; a
categoria institucional, na qual investigamos os esforcos de consolidacdo do ponto de vista das
instituicdes (entram aqui as faculdades, institutos, os cursos de licenciatura, mestrado e
doutorado, os grupos de pesquisa e unidades de investigacdo, as associagdes, periddicos, 0
financiamento); e a categoria dos agentes, na qual as trajetorias dos professores e estudantes
dos cursos de mestrado e doutorado sdo tomadas a anlise sob prisma relacional com o proprio
desenvolvimento do espago da Educacéo.

Ja no que toca ao prisma da operacionalizacdo da investigacdo, as estratégias
metodoldgicas que sustentam a presente investigacdo vao desde a revisdo da literatura até a
propria andlise dos dados. Desse modo, dedicamos este espaco a apresentar cada etapa
percorrida.

Revisao de literatura

O primeiro procedimento a ser colocado em pratica consistiu na Revisdo de literatura.
Isto significa que o desenvolvimento desta investigacdo teve como ponto de partida o
levantamento das pesquisas, trabalhos, estudos e discussbes ja realizadas que tiveram a
preocupacdo de buscar compreender o campo académico brasileiro e portugués e suas
propriedades, com especial atencdo para a area da Educacdo, além de temas correlatos e que
tangenciam nosso foco de estudo.

Partiu-se, entdo, do pressuposto de que a revisao de literatura “(...) ¢ um mapeamento
teorico do estado atual de conhecimento sobre o tema” (Castro, 2001, p. 5), o qual auxilia no
processo de definigdo da viabilidade do projeto de pesquisa do ponto de vista tedrico e empirico,
bem como no entendimento de como o tema encontra-se atualmente explorado. Com base em
Luna (1997), a revisao da literatura que empreendemos foi marcada pelos objetivos teoricos,
empiricos e histéricos. No ambito tedrico, buscamos inserir 0 problema de pesquisa dentro de
um quadro de referéncia tedrica para compreendé-lo; enquanto do ponto de visa empirico, nossa

revisdo da literatura procurou observar como o problema vem sendo pesquisado sob o prisma
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metodologico; e, por fim, no dominio histdrico, foram levadas em consideracdo as
transformacgfes historicas de conceitos, categorias e quadros tedricos caros a propria
investigacao.

Levamos em consideracdo publicagbes nacionais e internacionais e selecionamos
variados tipos de textos, tais como: artigos e periodicos no todo, capitulos e livros na integra,
dissertacOes e teses, além de trabalhos publicados em anais de eventos. As principais bases
cientificas utilizadas foram: Scielo, Portal de periodicos CAPES, Web of Science, RCAAP, B-
On e Google académico. Destacamos, no que tange as buscas de material, dois aspectos:
primeiro, foram criados alertas com palavras-chave significativas para a pesquisa em algumas
destas bases para o melhor acompanhamento das novas publica¢des; segundo, este exercicio
permitiu diversas “descobertas” de outros tantos materiais bibliograficos, isso porque se pode
estabelecer aqui uma espécie de analogia com a técnica Snowball sampling®, uma vez que as
leituras realizadas a partir do material selecionado nos levaram a outros tantos materiais que se
mostraram interessantes para a investigacao, os quais acabaram por se transformar em leitura
complementar a posteriori — “leituras sugeriram leituras” (Hissa, 2013, p. 114).

Faz-se mister esclarecer que o exercicio de revisar a literatura ja existente precisa ter
claro seu limite — uma vez que a tarefa de esgotar toda a literatura existente em determinada
area é, por definicdo, irrealizavel — e, frente a isto, sua necessidade de critérios. Recortes
temporais, de perspectiva e de aproximagdo com 0 nosso objeto foram desenhando-se & medida
em que a realizacdo da revisdo de literatura avancava. Trés grandes etapas sdo capazes de
sintetizar os movimentos que realizamos no cumprimento deste exercicio de revisdo de
literatura, nomeadamente: 1) levantamento e selecdo das publicacdes; 2) leitura e fichamento
do material selecionado; 3) exercicio reflexivo-relacional. Cabe ainda ressaltar que este
movimento de recolha e leitura de material estendeu-se até o fim da investigacdo, bem como da
escrita e reescrita desta versao final da tese. Alem disso, como esclarecemos na apresentacdo
dos capitulos do trabalho, como nédo ha um capitulo especifico para exposicdo de um estado da

arte, os resultados da reviséo de literatura encontram-se espalhados por toda a tese.

% Snowball sampling ou “Amostragem Bola de Neve” é uma técnica de amostragem nao-probabilistica bastante
utilizada em pesquisas sociais. A utilizacdo desta técnica prevé que os participantes iniciais de uma investigacéo
indiqguem novos participantes e assim sucessivamente, até que seja atingido o objetivo proposto (Baldin &
Munhoz, 2011).
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Coleta/Producdo de dados

Duas frentes de coleta e producdo de dados foram colocadas em préatica para esta
pesquisa: a primeira relativa a coleta de informacdes e dados ja existentes — portanto,
secundarios — e a segunda ligada a producdo propriamente dita de dados inéditos (os dados
primarios).

A fim de contemplar esta primeira frente, realizamos buscas por elementos que
revelassem aspectos relacionados a autonomizacdo, ao desenvolvimento longitudinal e a atual
configuracdo dos campos académicos brasileiro e portugués no ambito da Educagédo enquanto
area disciplinar. Os focos das buscas foram definidos com base nas leituras proporcionadas pela
revisao de literatura. Foram privilegiados, entdo, dados amplamente divulgados nos dois paises
estudados, a saber: condi¢fes sdcio histdricas de surgimento, diversificacdo e evolugdo de
espacos de construgdo e difusdo de conhecimento da &rea da Educacdo; cursos e programas de
mestrado e doutoramento; grupos de pesquisa; linhas de investigacdo; pesquisadores; entre
outros aspectos que se mostraram importantes frente as buscas. Estes dados secundarios
encontram-se disponiveis na internet, nos sites das agéncias de fomento a investigacdo e dos
préprios programas de mestrado e doutoramento, podem ser oriundos de relatorios ou
documentos outros.

Em complementaridade, a segunda frente contemplou a producao de dados por meio do
contato direto com os sujeitos desta pesquisa: docentes pesquisadores que fazem parte dos
cursos de mestrado e doutorado e doutorandos brasileiros e portugueses ligados a area
disciplinar da Educacdo. Os critérios de selecdo destes grupos de sujeitos levaram em
consideracdo as posi¢cdes dos professores e dos estudantes na estrutura do espaco académico
especifico da Educacdo nos dois paises: no caso dos docentes, eles possuem uma Visdo
privilegiada do funcionamento deste espaco em funcdo de seus percursos, de suas experiéncias
de formacao e profissionais e dos lugares que ocupam hoje no interior do campo; ja no caso dos
estudantes de doutorado, eles representam uma parcela importante no processo de reproducao
e continuidade do espaco em si, suas trajetorias e aspiragdes inscrevem-se no proprio espago de
possibilidades que a area da Educacéo oferece.

No que tange ao tipo de amostragem mais adequado a estes dois grupos de participantes
da investigacdo, destacamos: tratou-se, nos dois casos, de amostras ndo-aleatérias e nao-
probabilisticas, posto que nos interessavam grupos bem definidos pelo critério de

pertencimento & pds-graduacdo em Educacdo, e ainda, além de esta etapa com os sujeitos da
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pesquisa comporem a parte mais qualitativa do trabalho, ndo nos interessavam as
generalizacGes dos resultados. No &mbito dos professores pesquisadores, recorreu-se ao contato
por e-mail para a solicitacdo de entrevista. E, com os estudantes, enviamos o questionario online
para todos os programas de mestrado e doutorado da area no Brasil e em Portugal solicitando
divulgagdo junto aos alunos. Nos dois casos, 0 numero de entrevistados e de respondentes
dependeu da disposi¢do dos sujeitos para participar da pesquisa. Em ndmeros, a pesquisa contou
com: 22 pesquisadores brasileiros e 10 pesquisadores portugueses entrevistados, alem de 455
estudantes do Brasil e 164 estudantes portugueses que responderam ao nosso instrumento
online.

Partindo do pressuposto de que “(...) os instrumentos para constru¢ao de dados sao parte
fundamental da dindmica de uma pesquisa cientifica” (Souza et al., 2005, p. 133), a entrevista
semiestruturada de tipo compreensiva (Kaufmann, 2013) foi selecionada como o instrumento
privilegiado para ser realizada com os pesquisadores brasileiros e portugueses. Isto deveu-se a
intengdo de buscar um tom muito mais préximo de uma conversa entre dois individuos, em
detrimento de um roteiro administrado de cima para baixo (Kaufmann, 2013). As caracteristicas
desta técnica contemplaram, pois, as necessidades da investigacdo relativas a compreensao de
aspectos como: participacdo destes pesquisadores na consolida¢do dos respectivos campos,
formacdo académica destes intelectuais, perspectivas sobre o préprio campo, etc. — 0 que,
empiricamente falando, exigiu uma escuta destes agentes inseridos nos campos académicos em
questao.

Com os pesquisadores portugueses todas as entrevistas foram realizadas de forma
presencial. Contudo, com os pesquisadores brasileiros ndo foi possivel realizar todas as
entrevistas presencialmente, dada ndo somente a dimensdo do pais, mas também o fato da
exigéncia da bolsa Erasmus Mundus da permanéncia em Lisboa por periodo determinado de
tempo. Neste caso, estratégias alternativas foram buscadas e aplicadas, nomeadamente:
realizamos entrevistas presenciais (aproveitamos a reunido anual da ANPEd de 2015 e uma
viagem a Macei0) e a distancia. As entrevistas realizadas a distancia se deram em dois formatos,
via video conferéncia e via e-mail. Estas adaptagdes que ocorreram em funcdo das limitacGes
proprias da pesquisa de terreno nos levaram a refletir acerca da utilizagdo das tecnologias da
informacao e comunicacao para o desenvolvimento de pesquisas.

Anderson e Kanuka (2003), com sua obra acerca da e-Research, demonstram as
potencialidades da internet no ambito das pesquisas, seja no caso dos sujeitos que se preocupam

com 0 comportamento ou com aquilo que acontece na rede, seja para aqueles que a utilizam
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como ferramenta para melhorar a eficacia da coleta de dados, da revisdo de literatura, ou mesmo
da andlise de dados e da disseminagdo do processo de pesquisa. No desenvolvimento da nossa
investigacdo, para além das fases de busca por literatura e por dados e informacdes secundarias,
uso de software de organizagdo e analise, o uso da internet mostrou-se fundamental para a
concretizacdo de muitas de nossas entrevistas.

No caso dos questionarios online, acreditamos que este tipo de instrumento teria maior
alcance nos dois paises e possibilitaria acesso e divulgacdo ampla entre os estudantes, fato que
acabou por se confirmar na pratica. A ferramenta utilizada foi a plataforma de questionarios da
Google e foi realizado um pré-teste em cada um dos paises antes de enviarmos 0s questionarios
finais aos doutorandos. O pré-teste foi aplicado com estudantes de mestrado em Educacéo e seu
objetivo consistiu em averiguar a clareza e adequacdo do questionario, ao final da ferramenta
de pré-teste os respondentes puderam deixar suas opinides e dar dicas sobre o questionario. No
Brasil, o pré-teste foi aplicado a estudantes do curso de mestrado em Educacédo da Universidade
Federal de Alagoas e contou com 31 respondentes. J& em Portugal, foram os estudantes do
mestrado em Ciéncias da Educacédo da Universidade Nova de Lisboa que participaram da nossa
fase de pré-teste, tratam-se neste caso de 10 respondentes.

A relacéo entre quantitativo e qualitativo se materializa, nesta investigacao, por meio do
movimento complementar entre estas duas frentes. Ambas, quando colocadas a observacao,
podem nos fornecer um panorama amplo sobre o problema de pesquisa que rege este projeto,
panorama este que vai desde as questdes mais gerais sobre 0os campos cientificos brasileiro e
portugués até aos elementos mais especificos que nos ajudam a compreender 0S processos
sociais que contribuem para a constituigdo, consolidacdo e perpetuacdo destes campos no
ambito da area disciplinar da Educacao.

Organizacao e tratamentos dos dados

As duas frentes apresentadas anteriormente (dados secundarios e dados primarios) nos
indicam, por suas naturezas, tratamentos diferenciados para estes dois tipos de elementos que
formaram o conjunto de dados analisado nesta pesquisa.

Desse modo, os dados oriundos da primeira frente — compostos por um levantamento
de informagdes ja existentes — foram compilados e organizados e, quando necessario, passaram
por tratamento estatistico. Destacamos, nesta fase, as construgdes de cadeias longitudinais para
a compreensao dos fenémenos de desenvolvimento e ampliacéo institucional do dominio da

Educacgéo no Brasil e das Ciéncias da Educacdo em Portugal. Além do tratamento estatistico
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propriamente dito, os objetivos dos mestrados e doutorados da area, nos dois paises, foram
compilados e categorizados com o auxilio do software Nvivo 10.

No que se refere aos dados produzidos pela segunda frente: no caso das entrevistas, a
transcricao de todas elas foi o primeiro passo rumo ao tratamento destes dados. A ideia inicial
consistia em utilizar o IBM Via Voice, um software de reconhecimento da fala, para auxiliar no
processo de decodificagdo e registro de cada entrevista. Porém, as diferencas de qualidade das
gravacdes das entrevistas transformou-se em um empecilho para a utilizacdo desta ferramenta.
Utilizamos, em substituicdo, o Nvivo 10, tanto para as transcri¢cfes — uma vez que ele permite
transformar e melhorar os audios —, quanto para o processo de categorizacao.

E, no caso dos questionarios aplicados aos doutorandos, a propria ferramenta online foi
utilizada para o trabalho de compilacdo, organizacdo e construcdo de graficos. Restou-nos,

neste caso, realizar as correlacdes mais significativas para as nossas analises.

Estratéqgias para analise dos dados

Naturalmente, as analises procuraram dar respostas a problematica e aos objetivos
norteadores da investigacdo. Por isso, elencamos como estratégias para os exercicios analiticos
frente aos dados: descri¢do, comparacdo e transformacao para os dados quantitativos; e analises
de contelido para os dados qualitativos.

Mesmo se tratando de abordagens e estratégias diferenciadas, todas elas nos permitiram
transformar os dados em aparatos para reflexdes sobre o nosso problema. De todo modo, tanto
os dados quantitativos, quanto os qualitativos acabaram por oferecer a observacdo de
tendéncias, diferencas e variagOes significativas para este processo investigativo.

Além disso, no conjunto analitico mais geral da pesquisa, foi possivel realizar uma
triangulacdo dos dados, a qual ndo estara ligada somente a possivel complementaridade entre
os diferentes dados, mas, sobretudo, as capacidades explicativas do conjunto dos dados (e ndo
de suas partes isoladas). A estratégia de triangular os diferentes metodos de recolha de
informac0des e dados possui sua importancia na possibilidade de fazer tais dados dialogarem na
tentativa de compreender o fendmeno estudado. A complexidade de interrogar processos
sociais de constituicdo e consolidacdo de determinada &rea académica acaba por exigir
multiplos aspectos e constructos explicativos (Duarte, 2009).

No plano mais geral da analise do nosso objeto de investigagéo, foi possivel sintetizar o
modelo analitico que foi sendo construido no decorrer da investigacdo por meio da figura

abaixo:
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Este modelo de analise decorre da compreensdo de que 0s processos que levam a
autonomizacao de um campo do saber, que no caso desta tese € expresso pela Educacdo, no
interior da estrutura universitaria de um pais centra-se na interacdo entre os polos: a) da
autonomizacdo, ou seja, as razdes e as condi¢bes socio histéricas que possibilitam, em
determinado panorama de época (e ndo em outro), a constru¢do de uma autonomia relativa e o
consequente estabelecimento como um espaco académico especifico; b) da adequacéo, que trata
dos esforcos dos agentes que compdem 0 novo espago autonomizado com vistas a “jogar o
jogo” académico, aqui entram os esfor¢os pelo reconhecimento institucional, principalmente
pela criacdo de novos cursos e pela reproducéo dos quadros; c) e da consolidagéo, sendo este o
polo que expressa 0 amadurecimento do espacgo académico especifico, a partir do qual podemos
apontar a criacdo de instituicdes proprias para aléem da universidade em si (incluindo
associacles, grupos, eventos, meios de divulgagdo, etc.), € aqui neste polo que também
podemos falar de uma atuacédo que ultrapassa a mera adaptacéo as regras do jogo académico,
ha espaco, pois, para criagdo, para continuidades ou rupturas com estas regras.

Dois aspectos merecem ainda destaque. O primeiro € o movimento interativo entre 0s
polos, expresso pelo modelo, o qual significa que ha uma interdependéncia entre eles e que o
que estamos a chamar de autonomizacdo alimenta os demais polos, mas é mutuamente
retroalimentada por eles. Segundo, ha que se realcar o fato de 0 modelo ter emergido da nossa

investigacao, ou seja, ndo se trata da aplicacdo de um modelo pré-existente e sim da construcéo
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de um modelo de anélise ao passo que fomos nos aproximando, interrogando, construindo e
analisando o objeto de estudo.

Ademais, tendo em vista a teia de estratégias e recortes que marca O percurso
metodologico percorrido, fica evidenciada uma espécie de recusa ao monoteismo metodoldgico
(Bourdieu, 2011c). As reconstrugdes dos caminhos a tomar no desenvolvimento da investigacéo
foram responsaveis pelo amadurecimento da compreensao da relagdo entre objeto, construcdo

e objetivacdo deste objeto, teoria, método e estratégias.
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Capitulo |
Autonomizacgdo como processo de lutas por legitimidade

“Esta vida ¢ um hospital onde cada doente esta possuido

pelo desejo de mudar de leito” (Baudelaire, 2006, p. XLVIII).

Tomar o fazer cientifico na contemporaneidade como uma prética social permite-nos
compreender tanto as relacfes sociais que estdo na sua constituicdo, bem como aquelas que sdo
construidas a partir da pratica em questdo (Bourdieu, 2008). Tais relacdes sdo, por sua vez,
reveladoras de um conjunto de agentes, disposicdes, posicdes, instituicdes e bens culturais que
compdem [e s&o compostos por] o que chamaremos aqui de campo académico — este termo
refere-se a0 uso de um aparato institucional, normalmente assegurado pelo Estado e
amplamente reconhecido pela sociedade, que garante a producdo e a circulacdo de produtos
académicos (Hey, 2008). Neste sentido, o exercicio de objetivar o campo que tem como funcgéo
social a objetivacdo do mundo em suas mais diferentes facetas passa, necessariamente, pela
compreensdo das relacdes supracitadas e, sobretudo, pela clareza de que tal exercicio poderia
ser realizado de formas completamente diversas, as quais seriam capazes de fazer emergir
retratos também diversos deste espaco social.

Dito isto, faz-se mister ressaltar que a abordagem bourdieusiana marca esta tese e a
perspectiva que evoca uma constante luta simbdlica como um dos alicerces dos campos sociais
¢ trazida a tona para dialogar com o0 nosso objeto de investigacdo. As préprias palavras de
Baudelaire, transformadas aqui em epigrafe deste capitulo, demonstram como as posi¢des
sociais sdo importantes para os “doentes”, ou melhor, 0s agentes que se inserem no jogo social
€ passam a aspirar “camas” ou posi¢cdes mais prestigiosas em contextos especificos. A
importancia das posi¢des dos agentes e dos grupos aos quais eles se filiam ganha importancia
neste primeiro capitulo, o qual possui como ancoradouro duas necessidades basicas para o inicio
do enfrentamento da nossa questdo de pesquisa, a saber: situar a area da Educacao no interior
dos campos académicos brasileiro e portugués em perspectiva socio histdrica, de um lado, e
compreender sociologicamente, de outro lado, as disputas em torno do poder e das posic¢des que
a propria area e seus agentes passaram a ocupar com 0S processos de autonomizacao

experimentados nestes dois paises.
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1.1 Poder e forgas nas divisdes disciplinares no mundo académico

O modo de conceber, conhecer e analisar 0 mundo por meio do que denominamos
ciéncia deve ser entendido como uma construcdo histérica de longa duracdo, marcada por
esforcos de agentes das mais diversas matrizes do conhecimento. As condicGes sociais de
realizacdo de tais esforcos historicos ganham relevancia quando nos interessamos por
compreender 0s processos que desembocam no atual quadro de desenvolvimento do
conhecimento cientifico: ramos e correntes da Histdria, da Filosofia e da Sociologia — ligados
as ideias, ao conhecimento e a ciéncia — ja nos mostraram os diferentes cenarios ao longo dos
séculos* [da relagdo mais direta entre mestre e pupilo & concretizacgo das instituices escolares,
cientificas e universitarias] que nos permitem hoje falar a partir da institucionaliza¢do do
conhecimento cientifico por meio do projeto moderno de universidade.

Para além das tipificacBes que tratam das matrizes modernas de universidade — temos
como exemplos mais destacados na literatura os arquétipos humbodlItiano, inglés, francés e
norte-americano (sobre este ponto especifico consultar Dréze & Debelle, 1983; Pereira, 2009;
Thayer, 1996) —, a argumentagdo que o termo “projeto moderno de universidade” sintetiza diz
respeito: as rupturas com a perspectiva eclesiastica; a vinculacao entre ciéncia e universidade,
sendo tarefa primordial da segunda o desenvolvimento da primeira; e o estabelecimento das
instituicdes universitarias como elementos propulsores e catalisadores do desenvolvimento
moral, cientifico e tecnoldgico das nacdes®. Esta contextualizacdo temporal e de projeto de
sociabilidade tem sua ancoragem na necessidade de concebermos aqui o lugar de destagque
conferido a ciéncia neste contexto de afastamento do modelo medieval de universidade, ainda
bastante preso as influéncias das esferas religiosas, e de (re) invencdo da universidade a partir
da industrializacdo e de uma nova utilidade para esta instituicdo (Ben-David & Zloczower,

1962). N&o somente a instituicdo é reelaborada, mas também a sua relagdo com a sociedade,

4 A caracterizacdo das diversas areas que tomam a ciéncia e o fazer cientifico como objeto de investigacdo
ultrapassa os limites desta tese, por isso indicamos algumas obras: Kuhn (1971; 2011); Berger e Luckmann (1974);
Braunstein (2008).
5 Nesse contexto, ndo se pode deixar de apontar o Positivismo como um dos elementos responsaveis pela énfase
no saber cientifico como orientador das praticas sociais e, consequentemente, pela importancia que passa a ser
conferida a este tipo de conhecimento. Tendo em vista as criticas que esta corrente de pensamento sofreu, em
especial a partir do fim do século XIX, ndo nos interessa aqui discutir a validade das concepgdes positivistas — tal
exercicio ja foi largamente realizado, sobre isto consultar Lowy (1998) —, ao contrério, interessa-nos compreender
a forga do Positivismo no sentido de: 1) garantir um lugar ainda mais privilegiado ao conhecimento cientifico,
visto o poder a ele conferido; 2) enfatizar a relacdo entre ciéncia e desenvolvimento social (Comte, 1978); e 3)
intensificar as disputas por legitimidade entre as diferentes areas do conhecimento. Segundo Abbagnano (2007), a
romantizagdo da ciéncia é a principal caracteristica do Positivismo, uma vez que os positivistas acreditam no
conhecimento cientificamente comprovado como nico guia da vida individual e social do homem: Gnico caminho
educacional, moral e religioso.
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seu papel social, sua missdo: as ciéncias e, por consequéncia, também a universidade se
tornaram paulatinamente pecas importantes dos sistemas culturais das sociedades
industrializadas, passaram a ser produtores, validadores e consumidores [neste Gltimo caso,
como a maioria das demais pessoas] do conhecimento sobre a vida e 0os ambientes naturais e
sociais (Whitley, 2000).

As rupturas na epistémé da cultura ocidental, assinaladas por Foucault (2000) — que véo
da “similitude” do século XVI, passam pela “representacdo” a partir do século seguinte e
chegam a “interpretac¢ao” no século XIX — evidenciam, de um lado, como o conhecimento passa
a intermediar a relagdo entre significante e significado e, de outro, como 0 homem passa a ser
tomado como principal motor do conhecimento (Silva, 2015). O conhecimento cientifico ocupa
lugar privilegiado neste contexto e o reconhecimento social da importancia cultural e
econémica da ciéncia ndo pode ser entendido descolado de importantes mudancas no cenario
europeu dos séculos XVIII e X1X que estimularam o interesse e a curiosidade de um publico
cada vez mais amplo, nomeadamente: a expansdo da rede de ensino universitario; a
disseminacéo de academias e sociedades cientificas em diversas areas do conhecimento; e ainda
a multiplicacdo de bibliotecas, museus e jardins botanicos (Rosa, 2012).

O crescimento e o0 alcance cada vez maiores destas instituicdes e de seus bens culturais,
aliados a deferéncia que a sociedade de maneira geral passou a conferir aos discursos e aos
demais produtos da ciéncia s@o elementos que nos auxiliam a compreender 0s processos que
sustentaram a transicdo do modo de organizacdo medieval (Corporation) para a concepgao
moderna de “comunidade cientifica” (Renaut, 2012). Deve-se salientar, no entanto, que esta e
as demais transi¢des aqui apontadas [sejam do ponto de vista social, politico, institucional ou
epistemoldgico] somente podem ser inteiramente percebidas dentro do universo de
possibilidades socio histdricas em que se encontram inscritas, o qual é fortemente marcado pela
enorme relevancia do poder que pode ser conferido pelo saber, ou seja, pelo acimulo de um
tipo especifico de capital.

Neste sentido, tratar das relagbes mais contemporaneas que estruturam e séo
estruturadas pelo espaco social destinado a ciéncia passa, necessariamente, pelo discernimento
de que a prdpria ciéncia € uma construcao social que se realiza por meio de a¢fes socialmente
orientadas e que possui, em sua histéria de constituicdo, lutas entre distintos projetos
societarios: seria, entdo, o cenario académico atual um “herdeiro” de tais lutas? A organizagéo
universitaria contemporanea em faculdades, institutos e demais grupos que lhe séo préprios

constituem um certo tipo de produto das lutas em torno de diferentes formas de objetivar o
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mundo? A legitimidade de cada uma destas esferas € diretamente proporcional ao grau de
autonomia que possuem? Estas questdes norteardo nossa discussdo acerca das disciplinas
universitarias e 0 modo como elas se relacionam entre si.

A epistemologia é conferida a funcéo de estudar as regras, as ldgicas, os problemas e as
relagbes com o contexto social da producéo de conhecimento (Bolshaw, 2015) e, de Karl Popper
a Edgar Morin [passando por nomes como Imre Lakatos, Stephen Toulmin, Thomas Kuhn,
Gaston Bachelard, Jeffrey Alexander, etc.], a literatura especializada vem demonstrando a
complexidade de objetivar o oficio de investigador. Contudo, para além do anacronismo, das
criticas positivas e negativas e das distancias analiticas entre estes e outros pensadores que
enfrentaram a tarefa de compreender o fazer cientifico, suas contribui¢des conferiram
relevancia a necessidade de contextualizacdo socio historica e ainda nos permitem olhar para o
espaco social da ciéncia como uma construcdo social que ultrapassa as polarizacdes
tradicionalmente apontadas pelos estudos epistemolédgicos — tais como: ciéncia/metafisica,
estrutura/sujeito, macro/micro — e clarifica como tais polariza¢fes, bem como uma série de
outros embates, sdo, afinal, expressdes de disputas em torno de legitimidade cientifica e
académica.

No ambito da atual configuracdo da producdo cientifica, compreender as lutas que séo
travadas na constituicdo e no interior do espaco académico implica atentar para a relacéo entre
0s sistemas nacionais de ensino superior e de investigacdo e as diferentes formas de
organizagOes da producdo e difusdo do conhecimento. Isso porque as instituicdes de ensino
superior (doravante denominadas de IES) passaram a ocupar um lugar privilegiado no que tange
a producdo e difusdo da razdo cientifica no @mbito da Modernidade (Santos, 2013). Este
processo de institucionalizacdo da pratica cientifica ndo pode ser tomado, evidentemente, de
forma homogénea e € preciso destacar que muitos paises tornaram tal processo possivel com a
construcdo de instituicGes outras que coexistiram [e ainda coexistem] com as instituicGes
universitarias — como no caso portugués, onde perduram os politécnicos. A diversidade de
experiéncias de institucionalizacdo do oficio cientifico, no entanto, guarda um aspecto bastante
importante para a compreensao das logicas das relacfes que se dao no interior das IES, a saber:
a transfiguracdo das ciéncias em disciplinas académicas.

Dois aspectos precisam estar claros nesta transfiguracdo: primeiro, o fato de passarmos
a falar de disciplinas académicas néo significa que as areas do conhecimento deixaram de ser
ciéncias, ao contrario, o debate sobre a cientificidade das areas continua presente e reportamo-

nos a elas em grandes blocos, tais como, “ciéncias naturais” ou “ciéncias sociais”; segundo, a
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institucionalizacdo leva a processos complexos e aparentemente paradoxais de multiplicidade
de areas e novos cursos, de um lado, e especializagio crescente, de outro. E, portanto, neste
registro que as relagdes entre as diferentes areas ganha uma dimenséo institucional no ambito
das mais diferentes disputas pelas mais distintas posi¢coes e capitais.

Para Stephen Toulmin (1977), o conhecimento cientifico se divide em disciplinas, as
quais sdo formadas por populacGes de conceitos com capacidade explicativa e, naturalmente,
por populacdes de cientistas que possuem, por sua vez, uma espécie de ideal explicativo: as
disciplinas é delegada a transmisséo intelectual por meio das geracOes, tarefa marcada pela
continua metamorfose em fungdo de fatores internos e externos que acabam por permitir
mudangas conceituais e 0 avanco da ciéncia. Um trago evolucionista faz-se evidente na
perspectiva deste filosofo britdnico, uma vez que concebe que a evolucdo do conhecimento
cientifico segue um padrédo de desenvolvimento por inovacao e selecdo (Porlan, 1989; Ariza &
Harres, 2002) por meio de uma acdo perene do espirito critico, porém, o que sua critica
epistemoldgica traz de mais significativo para nossa discusséo consiste no fato de Toulmin, ao
construir suas formulacGes acerca do universo cientifico, confere destaque a dois elementos
fundamentais, nomeadamente: primeiro, ao processo histérico que acompanha as
transformaces dos conceitos, das teorias e dos proprios cientistas e, dessa forma, ele leva em
consideracdo a diversidade cultural, moral e de ideias em diferentes épocas; segundo, ao
relativismo que marca a diversidade de “sistemas proposicionais localmente soberanos”
(Bolshaw, 2015).

Com esta perspectiva ja mais inclinada ao reconhecimento das condi¢des histéricas de
producdo e que engloba a diversidade como um fator proprio das diferentes realidades que
possibilitam, por sua vez, agendas e hierarquias também distintas, torna-se possivel olhar para
as disciplinas académicas sem desconecta-las de seus percursos socio histéricos e das
particularidades que se apresentam em contextos especificos. Para apreender a forma como as
mais variadas ciéncias, agora compondo espagos ou disciplinas no cenario universitario,
relacionam-se umas com as outras faz-se mister coloca-las em interdependéncia e ter clareza
da abordagem conceptual que se pode utilizar para analisar o0 mundo universitario. Neste
sentido, interessa-nos demarcar como as conexdes entre as disciplinas e 0s agentes que a
compdem revelam relacdes de poder em busca de posi¢es mais legitimas e privilegiadas.

Mesmo antes da criagdo de um espago institucional especifico para “agrupar” as
diferentes ciéncias, as relagdes entre aqueles que se dedicavam a atividade cientifica ja se

davam de maneira relativamente forte, seja do ponto de vista da dependéncia histdrica que umas
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areas estabelecem com outras — por exemplo, é impossivel falar de Fisica enquanto ciéncia
moderna sem situar suas bases filosoficas e suas relagbes com a Matematica ou com a Mecanica
—, seja do ponto de vista das disputas por maior legitimidade. 1sso esclarece que 0S processos
de institucionalizacdo do fazer cientifico ndo podem ser responsabilizados pela invencao das
hierarquias entre as diferentes areas do conhecimento. O processo de autonomizagéo resultante
dos embates em torno do monopdlio de operar um discurso sobre o mundo efetiva-se na
objetividade do mundo social por meio da criacdo dessas “realidades absolutamente
extraordinarias (ndo o vemos porque estamos habituados a isso) que sdo as disciplinas”
(Bourdieu, 2008, p. 73). A progressiva institucionalizagdo na universidade de tais universos
relativamente autdnomos expressa como os conflitos interiores (dentro de determinada
disciplina) e exteriores (interdisciplinares e com outros espagos sociais) relacionam-se com a
tentativa de impor a existéncia de novas entidades e das fronteiras que servem como uma
espécie de protecao e delimitacdo (Bourdieu, 2008).

As disciplinas, tomadas em relagdo umas as outras no contexto universitario, explicitam
as disputas ligadas ao estatuto do requisito de admissdo explicito ou implicito, ou seja, a
competéncia ou o capital cientifico incorporado que confere o direito de fazer parte do universo
académico, tanto as areas do conhecimento, quanto aos agentes que a compdem. A admisséao,
bem como as disputas para ser admitido, constituem o sentido do jogo, a illusio, a crenca no
préprio jogo e também naquilo que estd em jogo e, sobretudo, no fato de o jogo valer a pena
ser jogado (Bourdieu, 2008, 2011b). Vejamos, pois, como a abordagem selecionada para a
feitura deste trabalho nos possibilita compreender tais relacdes entre as diferentes disciplinas e
0 modo como as hierarquias entre elas se colocam em nosso cotidiano.

Os termos utilizados para sintetizar o universo académico na contemporaneidade — tais
como: mundo, campo, espaco, meio, etc. — tentam agrupar uma série de instituicdes, relacdes,
acOes, agentes e produtos e, por isso, podem acabar por passar uma impressédo de unidade
simplista para o leitor, contudo, ha que se deixar claro que tais termos sintetizam esforcos
teoricos e epistemologicos no sentido de cercar todas estas instancias e permitir objetiva-las de
modo relacional. Romper com a ideia de unidade é também romper com uma visdo romantica
da constituicdo do mundo académico, seja por meio de uma representacdo romanesca do oficio

cientifico [como a maca caindo sobre a cabeca de Newton®]; ou pela crenca meritocrética de

® A anedota da queda da mac4, que aparece com frequéncia em aulas de Fisica, foi incorporada a cultura cientifica
contemporanea como uma introdugéo para tratar dos estudos de Newton sobre a gravitagdo. “Esse acontecimento
teria ocorrido durante a juventude de Isaac Newton (1642-17270. Ele iniciou seus estudos no Trinity College, em
Cambridge, em 1661. Quatro anos depois obteve o titulo de bacharel em artes e permaneceu em Cambridge, para
prosseguir seus estudos. No entanto, no outono de 1665 a Grande Praga atingiu a Inglaterra. A Universidade foi
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reconhecimento cientifico exclusivamente em funcdo do capital cientifico; ou ainda por meio
da ideia de comunidade cientifica como um conjunto coerente de agentes sem conflitos. A
nocdo de campo, neste sentido, permite romper, para aléem da ruptura com esta ideia de unidade,
com a concepcdo de uma ciéncia “pura”, totalmente autbnoma ¢ que se desenvolve somente
segundo a sua légica interna (Bourdieu, 2008).

Tais rupturas constituem importantes exercicios para a nossa investigacdo, em especial
na medida em que possibilitam um afastamento do que aquilo que denominamos senso comum,
geralmente, concebe como Academia: produzir conhecimento académico pode sintetizar a acdo
social que é delegada aos pesquisadores e que amplas parcelas da sociedade podem tomar como
uma tarefa sem grandes esforcos de combate, todavia, esta acdo ndo ocorre sem batalhas diarias
em torno do poder de arbitrar o que e quem pertence ou nao a este espaco especifico. Pensar o
universo que abarca o fazer cientifico como um campo, portanto, faz emergir as
heterogeneidades que o compdem e que conferem 0s movimentos proprios deste espaco;
pressupde a necessidade de compreendé-lo como uma construcéo; aflora interrogac6es acerca
deste espaco e dos demais espacgos sociais que coexistem e se relacionam com ele; e sdo as
interrogacOes, historicamente, as responsaveis pelos empreendimentos de aprofundamento do
conhecimento.

O campo universitario, regido por suas lutas proprias, pode ser entendido como qualquer
outro campo social, uma vez que se constitui em um espago de embates para determinar “(...)
as condicdes e os critérios de pertencimento e de hierarquia legitimos” (Bourdieu, 2011b, p.
32). Desse modo, a compreensdo deste campo em especifico requer um esforco mais amplo e
relacional que vai da observacdo do processo de autonomizacdo da esfera cultural até a
possibilidade de criacdo de um mercado de relagdes de producao e consumo (Ferreira & Britto,
1994) no ambito da Academia no Brasil e em Portugal. Este campo é um espago social
caracterizado pelos nomes proprios, pelo individuo construido (Bourdieu, 2011b). Por isso,
deve ser entendido também como um campo de forcas, no qual as diferentes espécies de capital,
bem como as disposicdes académicas em jogo legitimam as posicOes desiguais que 0S

pesquisadores ocupam. A relagdo, pois, entre agente e estrutura, neste caso, permite-nos

fechada, os alunos se dispersaram e Newton abandonou a cidade, retornando a propriedade rural de Woolsthorpe,
onde havia nascido e onde a avé o havia criado. L& passou quase todo o tempo (18 meses), até a primavera de
1667, quando a peste havia desaparecido e foi possivel retornar a Cambridge. Foi nos dois anos maravilhosos, de
1665 a 1667, que Newton iniciou alguns dos trabalhos cientificos mais relevantes de sua vida [...] e desenvolveu
importantes ideias sobre a gravidade. A anedota sobre a maca de Newton se refere exatamente ao tempo em que
ele passou na fazenda de Woolsthorpe” (Martins, 2006, p. 167). Figura aqui, por sua vez, como exemplo da
abordagem que confere ao fazer cientifico um carater poético, afastado das lutas que se colocam em sua fabricacao.
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concluir que “O homo academicus ¢ gerado no campo universitario a0 mesmo tempo em que o
estrutura, em um dado momento de sua historia” (Hey, 2008, p. 101).

Nesse sentido, a no¢do de poder torna-se cara ao entendimento do funcionamento do
campo universitario e, por conseguinte, das disciplinas as quais nos reportamos anteriormente,
ou seja, das partes que compdem este espaco social em especifico. Compreender que 0s
diferentes espacgos (ou disciplinas) estdo em relacéo e, por isso, disputam poder no sentido de
legitimar seus discursos em detrimento de outros que, neste caso, ndo se resumem aos discursos
veiculados pelo senso comum, mas sim encontram-se também inseridos dentro do campo
universitario mais amplo. A ciéncia como prética social, a disciplina como uma invenc¢do para
condensar a institucionalizacdo da pratica cientifica, as disputas simbolicas e reais por prestigio,
financiamento, recursos, etc. € os pesquisadores como agentes que “jogam o jogo” constituem
elementos significativos para pensarmos como as hierarquias entre as disciplinas possuem uma
historicidade e um sentido no interior do universo académico.

A autonomia relativa que cada area do conhecimento galga e acaba por estabelecer,
portanto, é produto do cotidiano de lutas por posicdo a que estas areas e seus agentes estdo
submetidos — e, neste contexto, faz todo sentido falar em “autonomia relativa” porque as
disciplinas estdo sempre em relacdo umas com as outras e também com os demais espacos
sociais numa espécie de cosmos interligados nos quais as figuracfes sociais se dao (Elias,
1994). O “olho disciplinar” (Bourdieu, 2008), ou seja, o nomos particular, ou ainda, 0 modo de
ver, dividir e construir a realidade de cada disciplina nos concede uma pista para compreender
como esta autonomia relativa opera na préatica cientifica, por um lado, e como as tautologias
sdo construidas e hierarquizadas em dois movimentos bastante correlacionados, a saber: as
disputas no interior de uma disciplina em torno de validar teorias, paradigmas, metodologias,
temas, objetos e nomes préprios; e as disputas entre as diferentes disciplinas no sentido de
conquistar autoridade e autorizagdo para dizer como 0 mundo é e como deve ser estudado. Tais
disputas correlacionadas sintetizam o modo como as hierarquias se colocam no cotidiano da

investigacdo universitaria. Sobre isso, Bourdieu (2013, p. 35, grifos nossos) afirma:

A hierarquia dos objetos legitimos, legitimaveis ou indignos é uma das
mediacOes através das quais se imple a censura especifica de um campo
determinado que, no caso de um campo cuja independéncia esta mal afirmada
com relagdo as demandas da classe dominante, pode ser ela prépria mascarada
de uma censura puramente politica. A definicdo dominante das coisas boas de
se dizer e dos temas dignos de interesse € um dos mecanismos ideoldgicos
que fazem com que coisas também muito boas de se dizer ndo sejam ditas e
com que temas ndo menos dignos de interesse ndo interessem a ninguém, ou
SO possam ser tratados de modo envergonhado ou vicioso.

45



A disciplina incorporada por seus agentes atua como censura €, de maneira implicita,
mas amplamente reconhecida por seus pares, normatiza aquilo que faz sentido e é aceito dentro
da comunidade cientifica — isso ndo significa que os dominados do ponto de vista do poder
académico ndo lutem com as armas que lhes cabem (tentativa de revolucao cientifica e mudanca
das normas do jogo e, por consequéncia, dos paradigmas, temas, etc. que valem a pena serem
estudados). Os graus de legitimidade e prestigio sdo 0s elementos que operam a construcao e
consolidacdo dos limites das defini¢bes: as oposicdes entre 0 prestigioso e o obscuro, o
importante e o descartavel, o chic e o vulgar escondem o poder que esta na base desse sistema
classificatério (Bourdieu, 2013; 2008). Os termos destas oposi¢des relacionam-se diretamente
a prépria estrutura do campo considerado por meio da distribuigdo do capital especifico e, como
esta estrutura € interiorizada pelos agentes, os sistemas de classificacdo nem sempre sao
percebidos como tais, o que lhes confere possibilidade de reproduzir as estruturas objetivas do
campo (Bourdieu, 2013).

Para além destes conflitos internos que se ddo nos universos particulares das disciplinas,
a propria relacdo entre os diferentes dominios do conhecimento néo estéa livre das disputas pelo
poder, pela legitimidade e hierarquia de uma area em detrimento de outra. Nesse sentido, 0
modo como o campo académico vem se organizando desde a seculariza¢do da universidade,
que apontamos no inicio desta discussdo, é revelador das tensGes entre as tradicionais
faculdades e as disciplinas tecnoldgicas, ou entre as ciéncias ja estabelecidas e as novas
ciéncias, entre conhecimento “puro” e conhecimento “pratico” (Schwartzman, 1992), ou ainda
entre formas divergentes de objetivacdo e de desenvolvimento do pensamento sobre o mundo.

Do artesanato intelectual a difusdo de seus produtos, o universo académico é marcado
por relacGes de poder que dao sentido ao jogo posicional que seus agentes aceitam jogar. Ao
retomarmos a ligacdo entre os sistemas nacionais de ensino superior e a producéo e difusao do
conhecimento, evidente tornam-se as lutas em torno da autoridade do discurso cientifico no
interior da organizacdo moderna da instituicdo universitaria, a qual confere as disciplinas os
espacos de combate. A nocdo de campo social, aqui especificado no ambito do campo
académico, em conjunto com esta compreensdo da divisdo do trabalho cientifico em diferentes
espacos ou disciplinas, sdo elementos tedrico-praticos que oportunizam o debate acerca das
hierarquias socialmente construidas e historicamente situadas no interior do campo cultural
especifico onde as universidades se localizam.

As forgas dispares entre agentes de uma mesma disciplina e 0 poder expresso por meio

delas permitem-nos falar em posi¢cbes dominadas e dominantes dentro de um espago social
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(Bourdieu, 2011a) e, neste nexo, posi¢es analogas a estas ganham relevancia quando
observamos as disciplinas em relagdo umas com as outras. Perceber a posi¢do de cada uma na
hierarquia das disciplinas constitui um exercicio essencial para compreender, de um lado, as
especificidades e as posi¢cGes também hierarquicas dos diferentes agentes em determinada area
do conhecimento e, de outro, o funcionamento e a estrutura do préprio campo cientifico mais
amplo (Bourdieu, 2011b).

O debate acerca das hierarquias enquanto elemento significativo para pensar as relaces
entre as areas do conhecimento no contexto da universidade faz-se mister no exercicio de
objetivar determinada disciplina, isso porque as forgas, as posic¢oes, a busca por legitimidade e
prestigio inscrevem-se em dois niveis inseparaveis: no nivel dos proprios agentes, ou seja, dos
pesquisadores e, simultaneamente, no nivel das disciplinas em relacdo umas com as outras.

Desse modo, no campo cultural,

Nesse espaco relativamente autdnomo, os intelectuais lutam pelo monopolio
da producéo cultural legitima, de acordo com a posi¢&o ocupada no campo por
cada ator, individual ou coletivo. A autonomia das elites culturais — escritores,
artistas, cientistas —, reconhecida socialmente ou reclamada por estas, é a
autonomia do campo, suas institui¢fes, suas regras proprias (Catani, 2011, p.
194-195).

Captar, pois, estes movimentos complexos que compdem o0s cenarios das lutas
individuais entre os agentes no interior de uma disciplina, bem como entre os mais diversos
dominios do conhecimento, com o intuito de distinguir socio, histérico, geogréafico e
academicamente o lugar que a area da Educacdo ocupou e ocupa atualmente nos cenarios
brasileiro e portugués expressa o esforco aqui empreendido. Ademais, debater como as
hierarquias sdo construidas, como fizemos até o momento, constitui uma “antessala” apropriada
para adentrar na indagacgé@o acerca da emergéncia da Educacdo como um espago académico
especializado.

1.2 Autonomia e emergéncia de uma area disciplinar: a invencdo da Educacdo como campo

académico

“Nao se encontra o espago, ¢ sempre Necessario construi-10”
(Bachelard, 1934/1993, p.28).
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A nogdo de campo académico particulariza um universo bastante especifico de préticas,
a0 passo que assinala a perspectiva epistemoldgica aqui adotada’. Ao tomar um espaco social
a analise, rompe-se com a fetichizacdo em torno dele e galga-se, dessarte, compreendé-lo
conferindo importancia as suas determinacdes e condicionantes sociais (Hey, 2008). Por
conseguinte, a associa¢do do campo social em analise as praticas sociais mais amplas permite
uma desmistificacdo das propriedades intrinsecas a este espaco e um entendimento dos proprios
processos complexos de construcdo de tais propriedades baseada em relacbes e processos
sociais que, seguramente, vao além do campo em questdo. E nesse contexto que o pensamento
de Gaston Bachelard ([1934]1993) revela-se fértil para nossa abordagem, a construcdo do
espaco, reclamada pelo autor, € aqui entendida em dois vieses, nomeadamente: de um lado
temos a fabricacdo do proprio campo enquanto espaco de significacdo para 0s agentes que 0
compdem e para aqueles que, mesmo ndo fazendo parte, o legitimam enquanto universo
importante; e, de outro lado, temos o exercicio intelectual de trabalhar com a nocéo de campo
como um constructo, como uma hipotese que, longe de ser provada ou descartada, ganha nesta
tese uma dinamica de construcéo epistemoldgica ligada ao objeto investigado.

Esses dois vieses, outrossim, implicam um olhar que ultrapasse a utilizacdo do conceito
de campo social como uma formulacdo pré-fabricada capaz de explicar por si mesmo um
fendmeno social. A sintese elaborada por Sergio Miceli (2003) oferece elementos para
aprofundar esta questéo:

(...) o campo equivale a uma estrutura de trocas sociais, dependente de
disposicOes que fazem operar o sistema simbdlico que lhe é inerente, ajustado
as regras que o definem e que se impdem aos agentes com a forca de um
constrangimento ldgico e social, ou seja, da ordem de uma experiéncia vivida
e reconhecida pelos agentes como prenhe de sentido e significacdo conforme
os principios daquele universo de excecado regrada (Miceli, 2003, p. 72-73).

As trocas, as disposicdes, bem como o proprio sistema simbolico ou as regras,
constituem fundamentos que ndo podem ser tomados sem um lastro sécio histérico capaz de
conferir entendimento contextual sobre um campo social especifico. A tarefa de construgéo,

portanto, se estende para o investigador que objetiva um campo social, isso porque o

7 Neste sentido, evidencia-se a importancia das ferramentas tedricas e epistémicas (seus conceitos e formulagdes)
de Pierre Bourdieu para o desenvolvimento desta investigacdo. Ressaltamos, ainda, a necessaria articulagéo entre
estas ferramentas e as reflex6es que vém sendo empreendidas por pesquisadores outros acerca do tema aqui
proposto e também de temas tangenciais (Candido, 1964; Miceli, 1979; Saint Martin, 1988; Cunha, 1992;
Nogueira, 2005, entre muitos outros) que nos ajudaram a amadurecer o olhar lancado sobre o objeto de pesquisa
aqui referenciado.
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empreendimento de contextualizar um campo social tornado objeto de investigacao requer uma
(re)construcdo no sentido de compreender as especificidades sociais, histéricas, geograficas e
culturais que se colocam nas disputas e distribuicdo de poder no interior e na relacdo com 0s
demais campos. Neste sentido, pensar o0s espacos especificos de desenvolvimento da
Educacdo/Ciéncias da Educacdo enquanto area cientifica nas universidades brasileiras e
portuguesas por meio do quadro conceitual em questdo significa, de um lado, olhar para estes
universos a partir do constructo bourdieusiano de campo social e, de outro, operacionaliza-lo
do ponto de vista metodoldgico.

Antes de adentrar na discussdo acerca de cada um desses paises, € para arrematar esta
discussdo sobre a relagdo entre o aparato epistemoldgico e os objetivos desta investigacdo,
alguns elementos merecem destaque. Em primeiro plano, € preciso ter clareza de que a
objetivacdo de uma area do conhecimento implica o entendimento de que esta area se encontra
alocada em um determinado microcosmo (neste caso, 0 campo académico de cada pais), o qual
se relaciona de forma relativamente autbnoma com o macrocosmo do qual faz parte. Neste
sentido, conhecer, de forma dialética, as relac@es entre o espaco especifico da Educacao nestes
dois paises e 0 campo académico do qual ele € uma parte e ainda como estes espagos estao
dispostos na sociedade constitui um exercicio importante para esta tese: estamos a falar, pois,
de espacos, posicdes e suas l6gicas em niveis diferentes, do mais geral a um ponto bastante
especifico dentro da estrutura social. Como segundo elemento que merece realce temos a
decisdo de investigar as condicBes sociais de génese e consolidacdo do espacgo especifico da
Educacdo no Brasil e em Portugal. Tal decisdo leva em consideracdo a necessidade de se
empreender uma sociologia das condic6es sociais de producdo do objeto de investigacéo, o que
implica ter clareza de que os estudos que vém sendo publicados até 0 momento tomam como
corpus a producao, as teorias, as tendéncias e influéncias, a histéria ou mesmo os pesquisadores,
mas ha ainda escassez no que diz respeito a compreensdo de movimentos e processos que
antecedem estas questdes, nomeadamente: o aparecimento de um espago particular e suas
condigdes sociais de autonomizacdo. Sabe-se que uma das propriedades constituintes de um
campo social reside no fato de haver o impensavel, aquilo que ndo se discute, a sua doxa, ou 0
conjunto do que é admitido como ébvio (Bourdieu, 2003), é exatamente este conjunto que
buscaremos perscrutar no &mbito de nosso objeto de pesquisa.

A nocdo de mercado (Bourdieu, 2011c; Araujo, 2004) é outro desdobramento
importante do ponto de vista conceitual, pois reintroduz a discusséo sobre o valor de um capital

especifico nos universos académicos brasileiro e portugués. As condi¢fes socio histdricas,
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portanto, de autonomizacdo de um espaco especifico para a &rea da Educacgéo nestes dois paises
sdo reveladoras das flutuag6es e do funcionamento do mercado nestes campos cientificos. Este
entendimento coloca lado a lado 1) a relacéo entre um espaco especifico constituinte do campo
cientifico e o proprio campo cientifico em si e 2) o dialogo entre os processos de autonomizacgéo
e as exigéncias do mercado académico. Isto nos permite indagar: o que este mercado revela
acerca da autonomizacao dos espacos especificos da area disciplinar da Educacédo e de seus
panoramas de época? Esta e outras questdes sdo possiveis gracas aos caminhos tedricos e
epistemoldgicos aqui assinalados e, por sua vez, podem auxiliar na analise sécio histérica da
constituicdo destes espacos especificos, aos quais passamos a nos dedicar mais detidamente a
partir dos proximos topicos.

1.2.1 Educagdo como espaco académico: transcurso brasileiro

As muitas formas de abordar a historia da pesquisa em Educacdo no Brasil demonstram
as dificuldades que os pesquisadores vém encontrando para determinar marcos cronoldgicos,
bem como maneiras para caracterizar o percurso em questdo. Alguns trabalhos ja bastante
conhecidos demonstram a preocupacdo dos pesquisadores brasileiros em objetivar a prépria
pesquisa desenvolvida na area da Educacdo — tais como: Gouveia (1971), Saviani e Goldberg
(1976), Goergen (1985), Warde (1990), Cunha (1991), Campos e Favero (1994). Guardadas as
especificidades de abordagens e os dissensos que estes pesquisadores apresentam quando lidos
em relagdo uns com os outros, dois elementos se destacam a partir dessa objetivacdo: primeiro,
0 movimento de autorreflexdo que estes trabalhos inauguram no @mbito da area disciplinar da
Educacao; segundo, um certo consenso no que diz respeito ao padrdo da producdo cientifica, o
qual nos permite constatar a existéncia de duas grandes fases, antes e depois da criacdo dos
programas de po6s-graduacdo em Educagéo.

Sobre o primeiro elemento, ha que se reconhecer que tal movimento originou um tipo
de trabalho que vem irradiando-se por muitas linhas que compdem a éarea da educagio® e
possibilitando um conhecimento cada vez mais aprofundado acerca das condigdes de producéo

da propria investigacdo educacional®. No que se refere ao segundo elemento, faz-se mister para

8 Para além dos trabalhos pioneiros ja citados anteriormente, destacamos alguns estudos que se preocuparam em
objetivar areas especificas da Educagdo no Brasil: Fiorintini (2002); Gatti (2002); Costa e Silva (2003); Cury
(2008); Bittar (2009); Carvalho (2011); Frigotto (2011).

° Importante frisar que o exercicio de autorreflexdo no &mbito do fazer cientifico e académico néo se encerra no
caso aqui estudado. Historicamente falando, é possivel observar movimentos de autoanalise em diversos campos
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esta tese a discussdo pormenorizada em torno das supracitadas fases, isso porque se a literatura
aponta para um consenso relativo a criacdo da pos-gradua¢do como um marco significativo e
divisor do padrdo de producdo na area educacional, 0 mesmo ndo se da quando o tema é
justamente a trajetéria que marca esta area no periodo anterior a década de 1960.

Marisa Bittar (2009), ao afirmar que a pesquisa em Educacdo no Brasil comegara com
a fundacdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP) em 1938, esclarece, pois, que
a investigacdo educacional antecede a criacdo dos programas de pés-graduacdo nesta area na
metade da década de 1960. Este pressuposto defendido pela autora em questdo, e ancorado em
analise ja classica de Aparecida Joly Gouveia (1971)%°, constitui, de um lado, salutar referéncia
no sentido de compreender que a pesquisa educacional ndo possui sua histéria completamente
conectada com a instituicdo universitaria brasileira, porém, por outro lado, revela-se incompleto
a medida que limita-se as questdes institucionais, ao passo que toma o INEP como marco de
sua génese em detrimento de uma ancestralidade que antecede este periodo de
institucionalizacdo da realizacdo da pesquisa nesta area.

Campos e Favero (1994) chamam atencao para esta questdo ao afirmarem que antes da
pos-graduagdo a investigacao educacional era realizada de forma “mais sistematica” em centros
de pesquisa ligados ao INEP. E, nesse sentido, estes autores ultrapassam a leitura puramente
corporativa uma vez que compreendem que, mesmo antes da formalizacdo de espacos
especificos para a realizacdo de investigagdes em Educacdo e mesmo na auséncia de
sistematizacdo, a pesquisa em Educacio antecede a propria fundacio do INEP. E exatamente
sobre a nogdo processual que ampara o “antes e depois” da institucionaliza¢do da investigacao
educacional no Brasil que nos debrugaremos neste momento.

Luiz Antonio Cunha (1979), mesmo concordando com a periodizagdo proposta por
Gouveia (1971), acrescenta dois elementos cruciais ao debate: o primeiro é relacionado com o
marco inicial das atividades de investigacdo educacional e o segundo & implementacdo dos
cursos de pos-graduacdo — mais tarde trataremos da ruptura provocada pela pos-graduagdo em

Educagéo, posto que neste momento o primeiro elemento é determinante para o olhar que

do saber cientifico, tais movimentos ficam claros quando nos deparamos com obras classicas que trazem a tona
reflexdes acerca da propria epistemologia da area do conhecimento, do oficio de cientista e também de questdes
tedrico-metodolégicas correspondentes a cada area — algumas obras podem exemplificar esta colocagdo, tais como:
Kant (1999); Durkheim (1999); Bloch (2001); Bourdieu; Chamboredon e Passeron (2002). Neste sentido, pode-se
afirmar que, & medida que a ciéncia se desenvolve, ela reflete sobre si prdpria.
10 Em linhas gerais, Aparecida Joly Gouveia (1971) apresenta trés principais fases na evolugio da pesquisa em
Educacdo no Brasil, nomeadamente: primeiro, a fase inaugural com o INEP a partir de 1938; seguida da criacéo
do Centro Brasileiro e dos Centros Regionais de Pesquisa no interior do prdprio INEP, em 1956; e, por fim, o
periodo compreendido entre 1964-1971 ja com uma diversificacdo de financiamento.
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estamos a lancar para o transcurso brasileiro. Para Cunha (1979), alguns anos antes da criagcdo
do INEP ja seria possivel registrar a introducdo de um servigo de teses no Departamento de
Educac&o da Prefeitura do Distrito Federal, por Anisio Teixeirat, em 1932, como um primeiro
esforco no sentido de institucionalizacdo (Goergen, 1985). Além disso, e ainda a reboque do
cargo de Anisio Teixeiraem Brasilia, a curta experiéncia da criacdo da Universidade do Distrito
Federal (UDF), pelo decreto municipal n° 5.513 de 1935, também é exemplificativa desse
esforco, pois era composta por cinco escolas, dentre as quais estava a Escola de Educacéo [além
de Ciéncias, Economia e Direito, Filosofia e Instituto de Artes] (Favero, 2004).

Ferreira (2008) aponta ainda o papel de Lourenco Filho, também no inicio da década de
1930, na cria¢do do Servico de Estatistica e Arquivo da Diretoria Geral da Instrucéo Publica do
Estado de Sdo Paulo como mais um elemento significativo que antecede e possibilita a criacdo
do INEP anos mais tarde. Tais esforcos empreendidos por Anisio Teixeira e Lourengo Filho
inscrevem-se em um panorama mais amplo vinculado a concepg¢éo de desenvolvimento do pais
adotada por muitos intelectuais das décadas de 1920, 1930 e 1940, a qual possuia a instituicao
universitaria, bem como a disseminacéo de ideias de carater académico como polos fulcrais de
materializacdo de avancgos sociais no ambito educacional. A propria Associacdo Brasileira de
Educacio (ABE!?), fundada em 1924 e primeira organizacdo dos profissionais da area
educacional, j& desempenhava acBes nesta direcdo por meio de suas conferéncias e
publicagbes®® e, por isso, mas também por seu papel nos rumos da politica educacional
brasileira, ndo pode ser deixada de lado nesta leitura arqueoldgica da pesquisa em Educacéo no
Brasil.

O que une as experiéncias que antecederam a criacdo do INEP — seja na ABE, seja no
esforgco de Anisio Teixeira e de outros intelectuais da época, como Lourenco Filho, Fernando

11 para um aprofundamento acerca do papel de Anisio Teixeira neste contexto, consultar Ledo (1960) e Favero
(2008).
12 Na prdpria pagina eletrdnica da ABE, pode-se ler: “A ABE surge na década de 20, um periodo da histdria cheio
de grandes e graves apreensfes, reunindo personalidades ilustres e cultas, com o propésito de avaliar suas
responsabilidades e deveres em relagdo aos grandes problemas nacionais.O sentimento comum ao grupo era a
recusa da apatia, indiferenca e inércia diante dos fatos que estavam ocorrendo, contrérios aos legitimos direitos da
pessoa humana e pondo em perigo o ideal de uma vida democratica, aspiragdo de nosso povo ao longo de sua
evolugdo histdrica” (Silva, 2009. p. 1).
13 0 relato da professora Liliana Soares Ferreira (2009) sintetiza a relagdo entre uma das publicacdes da ABE,
a“Revista do Professor”, e a no¢do de pesquisa neste momento inicial: “Estas revistas eram enviadas para
professores em todo o territério brasileiro, contendo as experiéncias educacionais bem sucedidas, informagdes
sobre autores, artigos. Meu av0, professor muito organizado e metodico, guardava todas, desde a década de 1950.
Entdo, ainda crianca, por volta de 1970, eu as lia. Guardo, até hoje, uma cépia de paginas de uma destas revistas,
publicada na década de 1950, contendo um projeto sobre petréleo, desenvolvido em ljui, por uma professora
municipal. Deduzi, entdo, estar ai 0 gérmen da pesquisa em educacdo: quando os professores ja ndo simplesmente
reproduzem os fazeres, mas buscam, a partir de sua prépria realidade, produzir planejamentos e inovar” (Ferreira,
2009, p. 47).
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de Azevedo, etc. — é precisamente o carater embrionario de unido. Estamos a falar de unido dos
sujeitos que pensavam a Educagdo em grupos mais ou menos c0esos capazes de comungar e
debater ideias, investigacOes e até ideais que dialogavam, ao mesmo tempo, com o ambito do
ensino, bem como com a esfera da politica educacional brasileira mais ampla. Unido esta que,
em periodos anteriores, era certamente mais dificil de se concretizar dentro do espaco de
possibilidades revelado pelas pesquisas desenvolvidas nas Escolas Normais em funcionamento
no pais e em trabalhos residuais e esporadicos de intelectuais e politicos de areas diversas com
preocupacdo em auxiliar o planejamento e o processo educativos (Alvarenga, 1996).

Este movimento que foi da dispersdo a unido em torno de uma érea especifica, encontra
terreno fértil a partir dos anos de 1930, em meio a mudancas profundas na sociedade brasileira
— estamos a falar dos processos sociais que desembocaram numa modernizacao centralizadora
no ambito do chamado Estado Novo (1937-1945). Entretanto, cabe aqui uma indagacdo para
avancarmos nesta relagdo entre o contexto politico e o desenvolvimento da esfera na qual se
encontrava a pesquisa educacional: como a institucionalizagdo da investigacdo em Educacao
ganha concretude em meio a ditadura varguista? Em termos gerais, € mesmo com base em um
viés especulativo, pareceria correto afirmar que a atividade intelectual ndo possui espaco
significativo de crescimento em um cenario ditatorial, no entanto, no caso brasileiro, a criagéo
do INEP acaba por contestar esta especulagdo. Compreendamos, pois, as bases tipificadoras da
acdo estatal neste periodo, com vistas a apreender os sustentaculos politicos da génese do INEP
e da consequente institucionalizacdo da pesquisa educacional, por meio das palavras de
Frederico Lustosa da Costa (2008, p. 843-844):

A ditadura fechou o Congresso Nacional e as assembléias legislativas,
suspendeu as garantias constitucionais, destituiu os governadores eleitos,
centralizou recursos, aboliu as bandeiras e os hinos estaduais, prendeu e
perseguiu adversarios e oposicionistas e outorgou uma nova constitui¢éo, a
dita polaca. A centralizacdo passa a constituir um principio de organizacdo do
Estado brasileiro que se aplica de forma sisteméatica em todos os setores e
niveis de estruturacéo territorial. Mantendo a politica de protecdo as matérias-
primas exportadas, o governo langou-se de maneira franca e direta no projeto
desenvolvimentista, criando as bases necessarias da industrializacdo — a
infra-estrutura de transporte, a oferta de energia elétrica e a producéo de aco,
matéria-prima bésica para a industria de bens durdveis. Mais do que isso,
assumiu papel estratégico na coordenacéo de decisfes econdmicas. Para tanto,
teve que aparelhar-se.

As novas formas de intervencdo no dominio econdmico, na vida social e no espago

politico, que visavam superar as estruturas do Estado oligarquico com forte traco
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patrimonialista, acabaram por fomentar uma governanga com novas morfologia e dinamica de
funcionamento (Lima Janior, 1998). As iniciativas intervencionistas do Estado Novo em setores
distintos da vida nacional, como demonstrou lanni (1971), ndo demoram a verificar-se na area
da Educacio: a criacdo do INEP**, em 1938, constitui, portanto, um evento que se insere em
uma longa série de medidas que foram sendo tomadas pelo Estado brasileiro com o intento de
afirmar-se como ente responsavel pela educacdo diante da sociedade. A Educacéo, alvo de
grandes disputas na década anterior, tornara-se um problema nacional relacionado a formacéo
da nacionalidade brasileira e a propria organizacdo de um Estado moderno e de uma sociedade
também moderna. (Ferreira, 2008).

Neste sentido, e retomando a inquietacdo que apresentamos anteriormente, é possivel
afirmar que a institucionalizacéo da investigacdo em Educacdo, por meio do INEP, constituiu
elemento estratégico na atuacdo do Estado Novo, uma vez que a introducdo de Orgdos de
pesquisa educacional na estrutura burocratica — e também outros 6rgdos de pesquisas em outras
areas diversas da administracdo publica — significava dotar esta estrutura de uma instancia de
producdo e difusdo de conhecimento cientifico que pudesse subsidiar a tomada de decisfes
politicas por parte do governo federal (Mariani, 1982; Ferreira, 2008). A Associacao Brasileira
de Educacéo sofria um processo de esvaziamento e enfraquecimento em decorréncia da ditadura
de Vargas, como muitos outros movimentos sociais, em funcdo do enfraquecimento da
sociedade civil, e, em contrapartida, o INEP despontou como principal lécus de realizacdo e
disseminacdo das ideias pedagdgicas, de um lado, e elemento de incremento da atuacdo do
Estado no ambito da Educacao, de outro.

A institucionalizacdo da pesquisa educacional, por meio do Instituto Nacional de
Estudos Pedagogicos, conjugada com o financiamento do governo federal para a realizacdo de
tais investigacdes, operou uma ruptura significativa no modus operandi e no lugar social que a
pesquisa nesta &rea vai passar a ocupar na sociedade brasileira. Gouveia (1971), em funcéo
desta ruptura, toma o INEP como marco inicial da pesquisa em Educacao no Brasil e, ao analisar
as oscilacdes tematicas ao longo do tempo, afirma que este periodo inaugural foi fundamentado
por estudos predominantemente de natureza psicopedagdgica®® — “(...) influéncia que pode ser

explicada pelo proprio pensamento educacional que marcou aquela geragdo, uma vez que foi

14 para maiores informacdes acerca da historia do INEP, na prépria pagina eletronica do instituto em questédo pode-
se ter acesso ao trabalho de remonte histérico que foi organizado em torno de sua trajetdria:
http://portal.inep.gov.br/institucional-70anos.

15 Gouveia (1971) sustenta sua afirmacdo com base na constatacdo de que os processos de ensino e os instrumentos
de avaliacdo da aprendizagem e do desenvolvimento psicoldgico constituiram as preocupacfes dominantes neste
periodo.
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Anisio Teixeira, seu principal nome, quem trouxe para o Brasil o ideério da Escola Nova, cuja
matriz era a Psicologia” (Bittar, 2009, p. 6).

No interior de todas estas transformacdes, faz-se mister assinalar a importancia da
construcdo de um espacgo proprio no contexto brasileiro para o desenvolvimento de pesquisas
educacionais. I1sso porque este espaco especifico constituira condi¢éo para a concretizacdo das
proximas fases no percurso da pesquisa em Educacdo: os sustentdculos derivados da
importancia social, bem como do financiamento federal e da possibilidade de construcéo de
uma identidade dos investigadores com a area transformar-se-d0 em elementos-chave da
especializacdo e crescimento da area investigativa da Educacéo no pais.

Ademais, este amplo processo de mudancas [que vai desde a institucionalizacdo, o
fomento e desagua na valorizacao da area de investigacdo] acabou por permitir que a Educacgéo
fosse transformada em um polo bastante atrativo para pesquisadores oriundos de areas distintas.
Esta atracdo de pessoal para o INEP vai ganhar mais expressividade a partir da segunda metade
da década de 1950, quando da criagdo do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE)
e dos Centros Regionais de Pesquisas Educacionais (CRPESs). O processo de gestacao destes
centros, no interior do INEP, esta diretamente relacionado aos esforgcos de Anisio Teixeira, que
assumiu a direcdo do instituto em 1952, e necessitava de construir uma estrutura inexistente no
pais até este momento capaz de conferir maior énfase ao trabalho de pesquisa na area da
Educacdo. Sua parceria com a Organizacao das Nacgdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) acabou por desencadear pesquisas, discussdes e elaboracdes em torno da
criacdo dos centros em questdo, com especial énfase a superacdo do isolamento da area da
pesquisa educacional, bem como a criacdo de um novo quadro que fosse além da soberania da
Psicologia na primeira fase do INEP.

O depoimento de Darcy Ribeiro'® (2010) revela aspectos cruciais para compreendermos
os esforcos de Anisio Teixeira no interior do INEP em relacdo com o préprio contexto cientifico

da época e a criacdo do CBPE e dos CRPEs:

Um dos problemas da educacdo é que é muito dificil atrair gente inteligente
para se ocupar com problemas de crianca da escola primaria, ou do jovem da
Escola Normal. Quando Anisio criou o CBPE, seu objetivo era ter um
comando fora do Ministério dedicado aos problemas da educacédo e vinculado
a universidade, a intelectualidade e também ao magistério. Foi a tentativa de
interessar a intelectualidade brasileira nos problemas da educagdo, coisa que

16 Trata-se de entrevista concedida por Darcy Ribeiro, em 1978, a Carla Costa; Maria Clara Mariani; Maria Tereza
Lopes; Mércia Bandeira de Mello Leite Ariela; e Tjerk Franken. A transcricdo da entrevista foi publicada em 2010
pelo Centro de Pesquisa e Documentagdo de Histéria Contemporanea do Brasil (CPDOC) da Fundacdo Getulio
Vargas.
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ndo tinha acontecido até entdo. A intencdo era dar a educacdo o mesmo
interesse, 0 mesmo critério de orientacdo cientifica que se da a medicina, e
também fazer com que a universidade, que havia incorporado por causa da
tradicdo francesa a problematica da salde, incorporasse a problematica da
educacdo. Nas universidades o que havia com relacdo a educacdo era uma
neblina pedagdgica: os cursos de didatica, de pedagogia, eram cursos frouxos,
ndo eram nada. A intencdo de Anisio era subverter isso. O CBPE deveria estar
articulado aos centros regionais que deveriam ter sempre uma grande
biblioteca e uma escola experimental que deveriam articular-se com a
intelectualidade local, para fazer o encontro dos educadores com o0s
intelectuais e do ministério com a universidade. Pretendia-se promover
pesquisas que permitissem fazer um diagnostico da situacdo da educacéo,
estudos sociais e culturais, e experimentacao educacional para criar modelos
de escolas multiplicaveis para quando o Brasil quisesse dar uma sadia ao
problema da educacéo, e criar material didatico (Ribeiro, 2010, p. .28).

A pesquisa educacional, ao ser tomada de forma relacional com as demais areas do
saber, parecia gozar de um lugar pouco privilegiado no cenario intelectual nacional, mesmo
com todos os esfor¢os empreendidos até entdo. As ambicGes de Anisio Teixeira sdo reveladoras,
portanto, de um panorama relacional das areas do conhecimento na estrutura cientifica e
académica do Brasil neste momento historico, o qual ja demonstrava uma construcéo social das
hierarquias entre as diferentes disciplinas — destaca-se o fato da Educacgdo ja ser tomada em
relagdo hierarquica mesmo antes de obter expressdo no interior das instituicdes universitérias
brasileiras. Nesse sentido, o papel do INEP e do Centro Brasileiro e dos Centros Regionais de
Pesquisas Educacionais no ambito da constitui¢do inicial de um espaco proprio da Educacédo
ganha relevo.

Durante os anos 1950 e 1960, o CBPE reuniu educadores e cientistas sociais em um
projeto ambicioso que tinha como metas prioritarias promover o desenvolvimento de pesquisas
sobre educacdo, com a finalidade de subsidiar as politicas publicas do setor implementadas no
Brasil (Xavier, 1999). Baseado na periodizacdo de Gouveia (1971), Guiomar Namo de Mello
(1983) ratifica que a segunda fase de desenvolvimento da pesquisa educacional no pais encontra
sua génese na criacdo dos centros brasileiro e regionais e possui como marco a substitui¢do da
énfase nos estudos psicoldgicos pela preocupagio com estudos sociolégicos!’. Costa e Silva
(2003) apontam alguns dos nomes que foram atraidos pelo CBPE: Gilberto Freyre, Thales de
Azevedo, Fernando Henrique Cardoso, Octavio lanni, Carolina Bori. Sem embargo, vale

17 Segungo Mello (1983, p. 68), “Passou a fazer parte do universo das pesquisas, principalmente a questio da
organizacdo social da escola e das relagGes entre educacdo e sociedade de um modo geral, inclusive tomando como
objeto os sistemas de ensino dos varios graus em suas articulagdes com as demandas do desenvolvimento”. Ferreira
(2008), por sua vez, apresenta uma descricdo mais detalhada dos principais projetos desenvolvidos no &mbito dos
centros de pesquisas do INEP neste periodo.
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ressaltar que estes nomes ndo tinham necessariamente um interesse pela educagdo como objeto
de pesquisa, e acabaram sendo atraidos para o centro em questdo pela precariedade de
financiamento para suas investigacGes em suas respectivas areas de origem.

No intento de mapear as caracteristicas dos periodos de desenvolvimento da pesquisa
educacional no Brasil, Bittar (2009) acrescenta duas iniciativas paralelas aos centros de
pesquisa do INEP e a esta denominada segunda fase, que exemplificam a ampliacdo da area de
investigacdo e uma certa diversidade ja se desenhando no horizonte da pesquisa educacional no
pais, nomeadamente: de um lado, as pesquisas desenvolvidas na Universidade de Sdo Paulo
(USP) e nas Faculdades de Filosofia do interior do estado de Sdo Paulo, lideradas por Laerte
Ramos de Carvalho, cujo grupo de pesquisa articulara-se em torno da cétedra de Historia e
Filosofia da Educacéo; e, de outro lado, a nascente obra de Paulo Freire, que ndo se enquadraria
no padrdo do INEP, tampouco da pos-graduacdo em Educagdo que marca o proximo momento
da pesquisa educacional. Tais iniciativas expressam as dificuldades no exercicio de
periodizacdo e j& apontam a diversidade de frentes de investigacdo que compordo a area da
Educacao mais tarde.

Uma conjuntura desfavoravel é responsavel pelo enfraquecimento do CBPE e do INEP
na década de 1960 — pode-se esbocar tal conjuntura pelas seguintes circunstancias: uma crise
financeira acarretada pela diminuicdo de verbas destinadas ao CBPE; a derrota dos jovens
idealistas sociologos (liderados por Florestan Fernandes e Darcy Ribeiro, que estabeleceram
dialogo com o0 CBPE), em 1961, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB);
e ainda o golpe militar de 1964. Estes constituiram fatores determinantes para a desarticulacédo
deste Centro, que virou simbolo do impulso que promoveu nas pesquisas educacionais no pais.

Apesar da curta existéncia, ha que assinalar que os centros de pesquisas educacionais
do INEP fizeram parte de um contexto de estimulo ao desenvolvimento de conhecimento
cientifico e técnico no &mbito da Educacéo e, nesse sentido, contribuiram, de um lado, para o
processo de institucionalizacdo e de composicdo de um grupo especifico de agentes que se
preocupavam em pensar os fendmenos educacionais; e, por outro lado, ofereceu interpretacoes
significativas para a realidade educacional brasileira, as quais influenciaram o pensamento
pedagdgico e as politicas do Estado (Ferreira, 2008).

Mais uma ditadura, desta vez a ditadura militar (que, no Brasil se estabeleceu entre 1964
e 1985), relaciona-se com um periodo de ruptura importante na histéria da pesquisa educacional
brasileira, periodo este indicativo do alcance que as acbes de agrupamento ou

institucionalizacdo da préatica da investigacdo desta area, experienciadas nas décadas anteriores.
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Estamos a falar em alcance porque, com esta chave analitica, é possivel compreender as
relacOes historicas e de dependéncia no espacgo dos possiveis que a criacdo dos programas de
po6s-graduacdo em Educacdo, a partir de 1965, estabelece com os CBPE e CRPEs, com o INEP
e com as demais experiéncias que Ihe antecederam.

Hé& razdo em repetir a questdo, anteriormente colocada para a década de 1930, pois ela
ganha sentido mais uma vez nesse contexto da década de 1960: como mais um movimento de
institucionalizacdo da investigacdo em Educacdo, neste caso com base nos programas de pos-
graduacdo, ganha concretude em meio a ditadura militar? A década de 1960 é marcada pela
expansdo dos quadros das universidades, com a emergéncia de grupos de pesquisa e a
implementacdo da p6s-graduacdo sob forma regulamentada em nivel nacional (Gatti, 1983),
esta configuracdo, assinalada pela ambiguidade da expansdo do ensino superior no contexto
ditatorial, denuncia, na verdade, uma “modernizacgéo autoritaria”, nos termos de Motta (2014).
Tal modernizacdo foi responsavel: pelo aumento significativo do nimero de universidades
federais (eram 21 antes do golpe de Estado de 1964 e passaram a 33 uma década e meia depois);
bem como pela expansdo do corpo docente (composto por 15 mil professores em 1968, passou
a 38 mil em 1978); e ainda pelo incremento do nimero de estudantes (passaram de 140 mil em
1964 para 1,4 milhdo em 1984%8) (Motta, 2014).

Nesse contexto, evidencia-se como o0 espaco universitario foi tomado pelo regime
militar como uma area estratégica, afinal, exercer controle sobre este espaco significava vigiar
mais de perto a comunidade universitaria na tentativa de conter um possivel avanco do
pensamento de esquerda contrario ao regime. “Sob o eufemismo, com tom pejorativo de
limpeza, o regime prendeu, interrogou, exilou, demitiu, expulsou e torturou professores e
estudantes” (Furtado, 2015, p. 722). Estes confrontos mais frontais, no entanto, eram
complementados com atitudes moderadas de dialogo e negociacgdes que, segundo Motta (2014),
encontravam-se em perfeita sintonia com a tradi¢do conciliatoria da cultura politica brasileira.
Temos, portanto, expansao do ensino universitario e da pesquisa em diversas areas no polo da
conciliacdo versus cerceamento das liberdades e violéncia no polo do confronto, ambos com
vistas ao controle desejado pelos militares ao universo académico.

No ambito restrito da &rea da pesquisa educacional, a criacdo da pos-graduacdo em

Educacéao, com a Pontificia Universidade Catodlica do Rio de Janeiro (PUC-RJ) em 1965, insere-

18 Neste caso, sdo contabilizados os estudantes tanto das instituicGes de ensino superior plblicas, quanto das
instituicdes privadas.
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se no contexto mais geral de expansdo do ensino superior no interior do regime militar'®, porém,
ndo se pode compreender a génese da pds-graduacao desta area somente com base nas decisdes
do Estado sobre as instituicdes de ensino superior do pais. Evidentemente, esta expansao
constituiu uma condicdo bastante relevante para a concretizacdo da pos-graduacdo nesta area,
mas € necessario reconhecer que os esforgos e as experiéncias que antecederam este momento
também acabaram por transformarem-se em condi¢cGes de realizacdo para o aparato
institucional, de recursos humanos, de espacos de dialogos e de disseminacdo da producao,
necessario para a institucionalizacao da pesquisa em Educacao nas universidades brasileiras por
meio dos programas de pos-graduacao.

Sobre esta relacdo entre o contexto da ditadura militar e a instauracéo da p6s-graduagédo
em Educacdo no Brasil, vale a pena destacar o depoimento de Dermeval Saviani (2001),
fundador do programa de pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCar) em 1976, que denomina os primeiros anos da pos-graduagdo nesta area de “anos
herdicos” em fungdo das condi¢es precarias para a implementacdo dos cursos de mestrado e
doutorado neste momento, bem como em funcgédo da contestacao politica ao regime militar que
caracterizou esse periodo. Neste sentido, Marisa Bittar (2009) denomina os programas de pos-
graduag@o entdo criados de “trincheiras de resisténcia” e lembra a importancia das contribui¢des
das ideias de Karl Marx e Antonio Gramsci e também dos Annales para os intelectuais da época.

Gouveia (1971) aponta uma terceira fase da pesquisa em Educacédo no Brasil entre 1964
e 1971, englobando necessariamente a criagdo dos programas de pds-graduacdo: segundo a
autora, predominaram estudos de natureza econémica, fomentados por 6rgdos federais e
internacionais de financiamento — o que pode ser apontado como uma tendéncia transnacional
neste momento histérico. Mesmo com as discordancias entre a periodizacdo do
desenvolvimento da pesquisa educacional no Brasil (Gouveia, 1971; Cunha, 1979; Bittar,
2009), existe um consenso dentre os pesquisadores acerca do impacto que a pds-graduacao
causou no percurso de desenvolvimento desta area no contexto brasileiro. Bittar (2009, p. 9)
denomina a criacao destes programas de “divisor de dguas na historia da pesquisa em educacao
brasileira”, uma vez que estes cursos acabaram por levar a pesquisa educacional, que era
desenvolvida sobretudo nas instituicGes que apresentamos anteriormente, para o interior das
universidades. De modo geral, pode-se afirmar que este novo movimento de institucionalizagéo

pelo qual a investigagdo educacional passou estimulou um abandono do “pedagogismo” em que

19 O professor Luiz Antonio Cunha (1991) lembra que o nascimento dos programas de pés-graduacéo se deu em
um momento de expansdo da graduacéo.
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se encontrava?’, bem como a criagdo de uma bibliografia de referéncia (sendo alguns dos
autores Luiz Antonio Cunha, Carlos Jamil Cury, Ester Buffa, Paolo Nosella e Dermeval
Saviani), oriunda especialmente das primeiras dissertacOes e teses produzidas nos programas,
e ainda trouxe para a pesquisa vieses teoricos como idealismo, economicismo, reprodutivismo,
entre outros (Bittar, 2009).

Além disso, a reforma universitaria de 19682 foi decisiva para os rumos da pesquisa
educacional. A extingéo das catedras?, e, com isso, a possibilidade de uma carreira académica
em moldes distintos, tal como o esfacelamento das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras
e a consequente criacdo das Faculdades de Educacéo sdo elementos determinantes para o inicio
de um processo de autonomia da area da pesquisa educacional (Celeste Filho, 2004). Cunha
(1992) apontou a criagdo dessas faculdades como verdadeira segregacao institucional®® e alguns
socidlogos, por exemplo, viam ainda na criacdo das faculdades de educacdo uma perda do
interesse cientifico pelo tema (Costa & Silva, 2003) — é, pois, neste contexto que as tensdes
entre os pesquisadores da area da Educacdo e os pesquisadores de outras areas, em especial
aquelas que compunham as antigas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, acirram-se.

Cunha (1979), ao complementar a periodizacdo feita por Gouveia (1971), indica que
“teve inicio no ano de 1971 a quarta fase no desenvolvimento da pesquisa educacional no Brasil,
caracterizado pelo papel preponderante desempenhado pelos programas de pés-graduagdo”
(Cunha, 1979, p. 3). Para este autor, a implementagdo dos programas de pos-graduacdo em
Educacao e o consequente incremento do volume de pesquisas, a diversificacdo metodoldgica

e de contelido que passou a ser registrada desde entdo sdo tracos que revelam a proeminéncia

20O que n&o isentou a area de sofrer criticas sobre a qualidade da sua producéo (Mello, 1983; Warde, 1990; Cunha,
1991).
2L Em um plano analitico mais amplo, as consequéncias da reforma universitaria de 1968, com especial destaque
para a abertura para o ensino superior privado no Brasil, podem ser aprofundadas no texto de Carlos Benedito
Martins (2009).
22 A instituicdo da catedra era uma das principais criticas do movimento estudantil e dos jovens professores que
lutaram pela reforma em questdo. “O catedratico vitalicio, com poderes de nomeag@o ou demissdo de auxiliares,
era tido como empecilho a organizagdo de uma carreira universitaria e passou a simbolizar a rigidez e o
anacronismo. O elitismo se refletia no atendimento de parcela minima da populacéo, sobretudo dos estratos mais
privilegiados. O que se pretendia era a extingao da catedra, com organizagdo departamental dependente de decisdes
democraticas” (Martins, 2002, p. 5).
23 Apesar desta critica de Luiz Antonio Cunha ao desmembramento das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras,
o autor afirmou, em texto anterior, que “A institucionalizagdo da pds-graduacdo compensou, até certo ponto, 0s
efeitos negativos da reforma universitaria da segunda metade dos anos 60, no que diz respeito & fragmentagdo das
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras: ela impediu o isolamento da antiga se¢do de Pedagogia das demais,
agora separadas em diferentes unidades. Contribuiu, assim, para que a pedagogia/educacdo, agora faculdade
(centro ou departamento) mantivesse algum contacto com a Sociologia, a Histéria, a Ciéncia Politica, a Psicologia
e a Economia, pelos professores que incorporou, evitando o forte componente autarquico (para ndo dizer
particularista) que caracteriza os cursos de Pedagogia e da parte didatico-pedagdgica das licenciaturas” (Cunha,
1991, p. 63).
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da pds-graduacdo, que, por sua vez, contribuiu para o esvaziamento dos antigos 6rgdos de
pesquisa educacional®*. Bittar (2009) afasta-se desta organizaco proposta por Cunha (1979) e
aponta para a existéncia de uma quarta fase somente depois do processo de redemocratizacéo,
em 1985, que vai até 2005 com a comemoracdo de quarenta anos de existéncia da poés-
graduacdo em Educacao no Brasil.

No plano sécio histérico, o exercicio de recomposicao que realizamos até o0 momento é
marcado por um tratamento historiografico do desenvolvimento da area de investigacdo em
Educacao que teve como foco ndo recontar toda a histéria da Educacdo brasileira, mas sim
observar, dentro deste horizonte historico, quais os eventos, fendmenos e experiéncias que
foram mais significativos e estiveram diretamente relacionados a concretizacdo da construgédo
de um espaco especifico dentro da estrutura universitaria brasileira para a area da Educacéo.

Os processos de criacado, institucionalizacdo e consolidacdo que abrangem a pesquisa
em Educacdo envolvem dois aspectos essenciais no caso brasileiro, nomeadamente: primeiro,
as pesquisas propriamente educacionais eram desenvolvidas primordialmente fora do contexto
universitario até a criacdo dos programas de pds-graduacdo em Educacéo, fato que ocorria de
maneira concomitante ao desenvolvimento de pesquisas que possuiam fendmenos educativos
tanto como objeto de investigagdo, quanto como uma categoria explicativa para outros objetos
em areas como a Filosofia, Historia, a Sociologia, a Economia, etc.; segundo, a autonomizacgao
de um espaco especifico e especializado no desenvolvimento de investigacdes em educacdo no
interior da universidade brasileira revela, necessariamente, transformac@es importantes nesta
estrutura académica. Convém ratificar que as pesquisas que tomam a educagdo como objeto ou
mesmo como categoria explicativa para outros fendmenos continuam a ser desenvolvidas em
areas muito diversas mesmo depois da autonomizacdo do espaco especifico da Educacdo que
estamos chamando aten¢édo aqui.

As transformacdes na estrutura académica que estamos chamando atencdo podem ser
expressas, entre outros, pelos seguintes fatores: criacdo de faculdades de Educacédo; fomento

destinado ao desenvolvimento de pesquisas nesta area; constituicdo de um grupo de professores,

24 O predominio dos programas de pos-graduacédo em detrimento destes 6rgdos pode ser observado com o destino
que eles tomam nesta década de 1970: “Em 1972, o Inep foi transformado em drgdo auténomo, passando a
denominar-se Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, que objetivava realizar levantamentos da
situacdo educacional do Pais. Esses levantamentos deveriam subsidiar a reforma do ensino em andamento —
mediante a Lei n°® 5.692/71 —, bem como ajudar na implantacdo de cursos de pés-graduacdo. Um ano depois, 0s
Centros Regionais, que haviam se agregado em parte as universidades ou as secretarias de educagdo dos Estados,
foram extintos. Em 1976, a sede do Inep foi transferida para Brasilia. No ano seguinte, o CBPE foi extinto,
marcando o fim do modelo idealizado por Anisio Teixeira e que deu ao Inep reconhecimento nacional e
internacional” (Inep, 2011, p. 1).
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pesquisadores e obras de referéncia; a possibilidade de reprodugéo da prdpria area da Educacéo,
com especial papel da pds-graduacdo e a capacidade de formar os proprios quadros futuros; e
o dialogo com as areas que antes compunham as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras
(onde os cursos de formacdo de professores e o curso de Pedagogia estavam ancorados
anteriormente), uma vez que parte dos professores destas antigas faculdades foram compor as
recém criadas faculdades de Educacdo. Tais fatores permitiram, de um lado, uma autonomia
relativa para a Educacdo na estrutura universitaria em questdo e, de outro, a sua gradativa
insercao no “jogo universitario” (Bourdieu & Passeron, 1964/2014). O grau de insercao ¢ a
consequente consolidacdo da é&rea em questdio ao longo dos anos posteriores a
institucionalizacdo na universidade, pds década de 1960, podem ser expressos por uma analise
longitudinal das acBGes expressas em ampliacdo dos programas de mestrado e doutorado,
fundacdo de associacdes regionais e nacionais de pesquisa em Educacdo, surgimento,
consolidacdo e a diversificagdo de eventos cientificos nesta area, seja em nivel local, nacional
ou internacional, criagdo e fortalecimento de periddicos cientificos em educagao, por exemplos.

Das pesquisas isoladas e residuais dos Cursos Normais, passando pela socializacao de
conhecimentos para a pratica docente e pela luta em torno da escola pablica, com a ABE, bem
como pelos esforcos de nomes como Anisio Teixeira em Brasilia e Lourenco Filho em Séo
Paulo, a institucionalizacdo da pesquisa educacional no Ministério da Educacdo por meio do
INEP, do CBPE e dos CRPEs e, posteriormente, na instituicdo universitaria, a trajetoria desta
area no contexto brasileiro demonstra as condi¢Ges sociais que possibilitaram a existéncia de
um campo académico em Educacdo na estrutura universitaria brasileira. Tais condicdes
estiveram atreladas principalmente a valorizacdo da Educacdo como um motor do
desenvolvimento do pais e, por isso, era necessario também pensar e pesquisar sobre a realidade
educacional brasileira. Se mesmo antes da constituicdo de um campo especifico denominado
“Educag¢do” nas universidades ja assistimos a experiéncias de pesquisas institucionalizadas (ou
ndo), isso demonstra que esta ideia-forca da relacéo entre educacgéo e desenvolvimento ganhou
robustez décadas antes da institucionalizagdo no contexto universitario nos anos 1960.

As fases apontadas por Gouveia (1971) e por Cunha (1979) ndo podem ser entendidas
como momentos estanques na producdo sobre Educacéo no Brasil, uma vez que elas sintetizam
momentos de maior sistematizacao e institucionalizacdo, porém, dependem, necessariamente,
das fases menos sistematizadas e com pouca articulacdo entre os pesquisadores do que viria a
se transformar a area da investigacdo educacional e, mais tarde, o0 espaco ou campo académico

especifico da Educagdo. Frente ao reconhecimento desta ancestralidade socio historica entre os
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periodos menos e mais sistematizados e institucionalizados, a presente pesquisa toma o
momento da institucionalizacdo da area da Educacdo nas universidades brasileiras, com a
criacdo das Faculdades de Educacéo e, principalmente, com os programas de pos-graduacéo,
como marco de uma ruptura importante na constituicdo de um espaco académico especifico.

Destarte, a transicdo que a pesquisa educacional sofreu no contexto universitario, de ser
somente uma das &reas que compunham as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras para
tornar-se uma Faculdade especifica, no final da década de 1960, operou um processo de
autonomizacao da area da Educacao que nos possibilita objetiva-la como um campo, um espaco
dentro da estrutura universitaria mais ampla. Do ponto de vista teérico, o préprio uso do
conceito de “campo” de Pierre Bourdieu acarreta um esforgo no sentido de construgdo do objeto
de pesquisa e, para lidar com os muitos usos deste conceito na literatura mundial — e evitar
possiveis confusdes para os leitores com termos como ‘“microcosmo”, “macrocosmo”,
“subcampo”, etc. (Catani, 2013) —, adotaremos o termo campo académico? para referenciar os
espacos objetiva, subjetiva e simbolicamente formados pela estrutura do ensino superior
brasileiro e portugués. E, em complemento, o termo espacos académicos especificos foi
cunhado aqui para delimitar cada vez melhor o nosso objeto de investigacdo, bem como para
deixar claro de antemdo que nos ateremos ao dominio particular da Educacdo no contexto
académico, mesmo compreendendo que se faz pesquisa em educacdo em tantos outros
dominios. Ao utilizarmos este termo, estamos demonstrando a natureza da area aqui elencada
para analise, entendida na sua particularidade e nas relagdes com outros dominios e com 0
contexto que a cerca. Uma afirmacdo de Howard Becker (2007, p. 161) exemplifica este
exercicio: “Deixe que o caso defina o conceito”.

A partir do pressuposto de que nenhuma das propriedades de um campo cientifico é
gerada de forma aprioristica, elas possuem valor somente neste universo de referéncia, nas lutas
no interior do espago académico (Bourdieu, 2003), os contextos brasileiro e portugués séo
tomados como expressdes sui generis que possibilitam, por meio de suas especificidades,

compreender dinamicas mais amplas dos universos académicos destes paises.

%5 Concordamos com Ana Paula Hey (2008) quando a pesquisadora trabalha com a nocio de “campo académico”
em detrimento de “campo cientifico” para se referir ao contexto brasileiro e, ao analisarmos a configuragdo do
cenario portugués, acreditamos que este termo também possa ser tomado como sintese das préaticas
institucionalizadas de producdo do conhecimento neste pais que, nas Ultimas décadas, também possui a
universidade como principal I6cus.
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1.2.2 (Ciéncias da) Educacao: transcurso portugués

Pode-se afirmar que Portugal e Brasil comungam a diversidade de experiéncias de
pesquisas em Educacdo realizadas em diversas faculdades, institutos e areas do saber que, de
algum modo, dificulta o exercicio de periodizagdo que envolve a objetivacdo do
desenvolvimento deste espaco académico especifico no interior da estrutura universitaria destes
paises. A genealogia do caso portugués, assim como 0 caso brasileiro que apresentamos
anteriormente, vem sendo pensada por pesquisadores que compdem o préprio campo das
Ciéncias da Educacdo no pais — os quais transformaram-se em referéncias significativas para
esta tese. Falar das chamadas Ciéncias da Educacdo em Portugal implica recuar socio
historicamente no tempo, na tentativa de reconstrucdo do contexto e do universo de
possibilidades que nos autoriza a falar desta &rea como um espaco dotado de especificidades,
a0 passo que se encontra inserido em um contexto mais amplo no universo académico.

Partindo do pressuposto de que pensar 0s processos educativos ndo constitui tarefa
propriamente nova na historia da humanidade?®, interessa-nos aqui determinar as condicdes
sociais de possibilidade da area disciplinar da Educacdo em Portugal — tal esclarecimento possuli
razdo de ser em um duplo papel que cumpre, a saber: de um lado, reconhece que ha producédo
sobre os processos e fendbmenos educativos muito antes de podermos falar na constituicéo de
um campo cientifico ou campo académico; e, de outro, situa nosso empreendimento analitico
no tempo e espaco, mas sobretudo nas rupturas relacionadas com a institucionalizacdo do
pensamento acerca da Educacédo. E, para isto, o século X1X pode ser tomado como estremadura
entre modos distintos de conceber a educacdo: a ligacdo entre desenvolvimento e educacgéo
formal passou da esfera do dominio puramente individual para a esfera do dominio relacional
entre individuo e coletivo. Dito de outro modo, o desenvolvimento do individuo por meio da
escolarizagdo passou a ser visto como um duplo ganho, para o proprio sujeito e, de forma
concomitante, para a sociedade na qual ele esta inserido. Tal ruptura deve-se a fatores multiplos
que vao desde o fortalecimento do Estado enquanto instituicdo social, aos processos de
institucionalizacdo da escolarizagdo, passando necessariamente pela industrializagdo e

modernizacdo das sociedades (Carvalho, 2000; Costa, 2005).

% poderiamos, a nivel de exemplificacéo, citar os escritos de Aristoteles acerca da educacéo ainda na Antiguidade,
bem como alguns trabalhos na Modernidade que ja aspiravam um espaco reconhecido para a objetivacdo da
educacdo (como Comenius, Bourdon de la Crosniéere, Herbart, etc.) (Ledn, 1983; Costa, 2005).
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Sociedades em transformacdes profundas, dentre as quais a educagdo dos cidadaos
constitui ponto essencial neste decurso, acabam por fomentar o desenvolvimento de esforcos

de reflexdo situacional e propositiva para os problemas educacionais das na¢des. Nesse sentido,

O que importa reter é que existe uma consagragdo da escola de massas como
projecto de melhoria das sociedades e que esse facto é indissociavel da
‘sagracdo’ de uma ideologia educativa construida e disseminada também por
via dos discursos e organizacOes de tipo cientifico sobre a educacédo e que
incorpora os principios da semantica da modernizacdo instituida no século
XIX. A triade ‘pedagogia cientifica — Estado — escola de massas’ pode,
portanto, ser analisada enquanto caso exemplar numa histéria das relages
entre a formagdo do discurso cientifico e o desenvolvimento do Estado
(Carvalho, 2000, p. 13).

Estas relacbes sdo capazes de sintetizar os movimentos de escolarizacdo universal
experimentados em boa parte dos paises mais industrializados da Europa e do norte da América:
segundo os autores Fernandes e Pires (1991) e Costa (2005), no final do século XIX, paises
como Alemanha, Franca, Inglaterra, Suica e os EUA possuiam quase a totalidade de suas
populacdes infantis alfabetizada. N&o a toa estes paises fazem parte das na¢Ges onde emergiu e
se desenvolveu a pedagogia experimental na tentativa de objetivar as problematicas ligadas a
educacdo em decorréncia desta expansdo dos sistemas educativos. A pretensdo de conferir
estatuto cientifico ao estudo da educacédo torna-se uma tendéncia a partir dos finais do século
XIX e inicio do século XX e, em funcdo de todo o debate que marcou os séculos XVIII e XIX
em torno da ciéncia, do método e dos parametros de cientificidade, foi possivel o
desenvolvimento de diversas matizes de pensamento neste esforco de atestar reconhecimento
cientifico aos trabalhos ligados a educacao.

Por gue estas questdes nos interessam gquando o tema é o desenvolvimento das Ciéncias
da Educacdo em Portugal, afinal? As transformacfes sociais e a construcdo de um projeto
assumidamente cientifico para a area da Educacdo nos paises pioneiros acabaram por conferir
importancia a area a medida que a objetivacdo da educacdo passou a constituir elemento
valorizado no ambito da agdo do Estado, bem como no ambito da construgdo do conhecimento
cientifico. O caso portugués, neste contexto, ndo pode ser compreendido apartado das
influéncias que as experiéncias precursoras exerceram sobre 0s demais paises europeus e latino

americanos, no caso destes Gltimos a influéncia dos EUA foi mais latente?’. No continente

27 Vale a pena ressaltar que os EUA exerceram influéncia direta nas politicas de institucionalizacdo da pesquisa
em Educacdo no caso brasileiro que apresentamos anteriormente, isso porque, tanto na década de 1930, quanto em
1960 (anos marcantes no contexto brasileiro) ja possuia capacidade explicativa para muitos fendmenos
educacionais em func¢do desta atencdo a pedagogia experimental ainda no século XIX.
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europeu, estas diferentes experiéncias nos processos de cientifizagdo levaram ao
desenvolvimento de tradi¢Ges e tendéncias que acabaram por conferir sentidos distintos para os
estudos educacionais, 0s quais tornaram-se manifestos por meio da heterogeneidade de termos

29 <¢

para se referir a pesquisa educacional — a exemplo de “pedagogia”, “pedagogia experimental”,
“pedagogia cientifica”, “pedagogia geral”, “ci€ncia (s) da educacdo”, etc.

Os diferentes percursos, tanto nos paises supracitados, quanto nos paises que mais
tardiamente tratardo os estudos sobre a educacdo de forma sistematica, refletem a diversidade
dos processos de cientifizacdo da educacdo e, com isso, a constituicdo de formas distintas de
abordar os fendmenos educativos (Gongalves, Azevedo & Alves, 2013), bem como espacos e
posicdes especificos no interior de estrutura de cada pais. Com raizes no legado iluminista, e
reunindo perspectivas humanistas, idealistas e racionalistas, as tradicdes alema e francesa
apresentam-se como aquelas que exerceram maior influéncia sobre os demais paises europeus.
Distingui-las € um exercicio que passa necessariamente pelo reconhecimento da importancia
do debate acerca da relagdo entre teoria e pratica como né gérdio dos processos de cientifizacao
da objetivacdo da educacdo: na tradicdo alemd, a Pedagogia confere unidade ao conhecimento
educacional, o qual agrega pratica e conhecimento teérico com destaque para a Filosofia e sua
capacidade de normatizar uma unidade disciplinar no dominio da educacéao, estamos a falar do
estudo dos fendmenos educativos que tenciona orientar o seu desenvolvimento pratico ao passo
que reflete sobre os problemas educacionais por meio dos compromissos ideoldgicos e
filoséficos; j& na tradicdo francesa, apesar da Filosofia também desempenhar papel
preponderante, a Pedagogia esta relacionada a sistemas politicos e ideoldgicos, e ha, neste caso,
uma fragmentacao no desenvolvimento concomitante do estudo da educagéo propriamente dita,
de um lado, e a constituicdo da educacdo como campo cientifico, de outro (Gongalves, Azevedo
& Alves, 2013).

Autoras como Estrela (2007), Costa (2005) e Goncgalves, Azevedo e Alves (2013)
apontam a influéncia da tradicdo francofona em Portugal no &mbito da institucionalizagédo da
pesquisa na area educacional e, nesse sentido, a fragmentacao operada por esta tradi¢cdo acaba
por marcar a experiéncia portuguesa no ambito do desenvolvimento sécio historico e também
no nivel da producdo da area em questdo. Albano Estrela (1999) reconhece as dificuldades
acarretadas por esta fragmentacdo a medida que analisa questdes de carater epistemologico —
algumas comuns a varias ciéncias sociais e outras, no entanto, especificas das Ciéncias da
Educacdo — relacionadas ao desenvolvimento da area, para este autor hd que se reconhecer a

complexidade de “(...) distinguir, no campo educativo, os saberes cientificos da sua imediata
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aplicabilidade, isto é, distinguir o que € da ordem da ciéncia e 0 que € da ordem de uma
praxeologia maximalizadora da ac¢do”?® (Estrela, 1999, p. 11). Atentemos, a partir de agora,
para tal dificuldade por meio de um exercicio de reconstrugdo socio historica.

Sob o prisma do exercicio de periodizacdo da trajetdria de desenvolvimento das
Ciéncias da Educacdo no caso portugués, ndo ha consenso na literatura sobre marcos iniciais
tampouco sobre periodos rigidos relativamente a caracterizacdo da producdo nacional, o que
nos permite tipificar os antecedentes significativos para a instituicdo desta area no cenario
universitario portugués como um espaco especifico. Como em outros tantos paises, as décadas
de desenvolvimento da area de investigacdo educacional foram acompanhadas de tentativas de
refletir sobre os caminhos trilhados em Portugal, alguns trabalhos podem exemplificar o
movimento de autorreflexdo promovido por pesquisadores portugueses: Névoa (1991)
concentrou sua atencdo nos processos de mudanca social que marcam os diferentes focos das
ciéncias da educacdo; Campos (1993) buscou objetivar a institucionalizagdo das Ciéncias da
Educacdo no pais; Albano Estrela (1999) colocou para a comunidade cientifica a
problematizacdo dos tempo e lugar galgados pelas Ciéncias da Educacéo; Estrela (2005, 2007)
e Pacheco (2004) se preocuparam em tomar o campo portugués de producdo em ciéncias da
educacdo a analise; Canario (2005) problematizou o impacto social das ciéncias da educacao;
as caracteristicas da investigacdo em ciéncias da educagdo em Portugal foram problematizadas
por Campos (1994) e Costa (2005); os modos de pensar os fendmenos educacionais foram
objetos de reflexdo de Alves e Azevedo (2010).

Pacheco (2004), ao tentar mapear os tempos e os lugares do campo educacional em
Portugal®®, assevera que os lugares do campo educacional estdo relacionados ao aparelho
administrativo do Estado, com especial atencdo aos ministérios ligados a educacdo e a ciéncia,
bem como as instituicdes de ensino superior e as escolas de ensinos basico e secundario no
inicio do século XX. Tal afirmagdo acaba por constituir um vestigio importante no que tange a

procura da demarcacéo da institucionalizacdo do campo académico em Ciéncias da Educacéo

28 Alguns anos mais tarde, Maria Teresa Estrela (2007) viria a corroborar esta anlise, reconhecendo que as
Ciéncias da Educacdo nasceram sob o signo da ambiguidade, a qual é expressa por binbmios como teoria e prética,
fendmenos e valores, intencdes e praticas, afetividade e racionalidade, etc.
29 \Vale a pena apresentar as relagdes entre os textos de Pacheco (2004), intitulado “Dos tempos e lugares do campo
educacional: uma anlise dos percursos de investigacdo em Portugal (1900-2000)” e Estrela (1999), com o titulo
de “O tempo e o lugar das Ciéncias da Educag@o™: cinco anos separam os dois textos e eles possuem uma ligagéo
ndo somente pelo exercicio de objetivacdo da area do conhecimento em questdo, mas, sobretudo, pelo dialogo que
os dois autores constroem do ponto de vista da producdo de materiais acerca do desenvolvimento do campo de
investigacao educacional portugués, didlogo este traduzido por um questionamento feito por Albano Estrela —“(...)
qual o tempo, qual o lugar das Ciéncias da Educagdo em Portugal?” (Estrela, 1999, p. 11) —e na resposta elaborada
por José Augusto Pacheco anos mais tarde, a qual acaba por tomar o plural como ponto de partida para mostrar os
tempos e lugares deste campo no cenario portugués.

67



no contexto portugués, isso porque as a¢des do Estado portugués estdo inscritas em um contexto
mais amplo ligado a disseminacdo da ideia da necessaria relagdo entre educacdo dos cidad&os
e desenvolvimento das nag¢Ges. Portugal, a partir desta ideologia que surgiu e se consolidou nos
paises industrializados no século anterior, precisou enfrentar a sua questdo situacional da
educacdao que, de modo geral, em seu territorio possuia obstaculos significativos no sentido da
democratizagdo e da elevacdo dos niveis de escolarizacdo. A formac&o inicial dos professores
constituiu uma das preocupacfes centrais neste contexto e, neste sentido, se transformou
também no polo em torno do qual o campo da investigacdo educacional foi primeiramente
construido (Pacheco, 2004).

N&o obstante, antes de adentrarmos neste dominio da formacéo de professores e sua
relacdo com os esforgos de institucionalizacdo das Ciéncias da Educacdo em Portugal, faz-se
mister apontar a existéncia de trabalhos desenvolvidos no pais, datados da segunda metade do
século XIX, influenciados pela pedagogia experimental: estamos a falar dos trabalhos de
Adolfo Coelho e Faria de Vasconcelos — referenciados por Névoa (1987), Fernandes (1993),
Gomes (1996) e Costa (2005) — cujo objetivo girava em torno da afericdo de métodos para o
ensino da leitura e da escrita. Tais tentativas de experimentacdo no ambito educacional
exprimem exemplos significativos do alcance do debate internacional acerca da cientifizagio
da érea da educacdo e, por outro lado, revelam como as aces estatais do século XX, no &mbito
da formacéo de professores, ocorrem em terreno fértil do ponto de vista de influéncias vindas
de outros paises bem como de esforcos de reflexdo sobre as praticas pedagogicas.

Desse modo, os esfor¢os estatais relacionados a formacéo inicial dos professores, que
estavam diretamente ligados a tentativa de ampliar a escolarizacdo dos portugueses,
contribuiram para o reconhecimento da importancia da formagdo docente — reconhecimento
este crucial para os processos de institucionalizacdo que desembocardo, nos anos1970/1980, na
autonomizacao do espaco universitario das Ciéncias da Educagéo. Pacheco (2004) aponta para
0 ano de 1901, com a reorganizacéo do curso de Letras da Universidade de Letras, como marco
do inicio da institucionalizacdo do campo educacional, todavia, em que medida esta
reorganizagdo contribuiu para a area da Educacéo? E preciso compreender esta reforma de 1901
na conjuntura de alteragdes ocorridas nos liceus portugueses em 1895, as quais apontavam na
direcdo da capacitacdo do professorado liceal para a nova realidade do ensino secundario, por
meio dos esforcos de Jaime Moniz, e, dessa forma, as duas reformas estéo ligadas, uma vez que

uma exigia a realizagéo da outra (Dores, 2008).
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No ambito estrito da reforma de 1901, para além das questdes ligadas as mudancas nas
areas de Historia, Filosofia e Literatura, cabe-nos chamar atencdo para a criacdo de duas
cadeiras: a de Pedagogia do ensino secundario e de Histdria da Pedagogia em especial a
metodologia do ensino secundario a partir do seculo XVI. Para além destas cadeiras, um Curso
autdbnomo de Habilitacdo para o magistério do Curso Superior de Letras e para 0 magistério
liceal foi instituido — juntamente com outros trés cursos autbnomos, a saber: Curso Geral, Curso
de Bibliotecario-Arquivista e o Curso de Habilitacdo para a Carreira Diplomatica (Dores, 2008).
Tais iniciativas podem ser observadas como antecedentes significativos da institucionalizacédo
de um dominio cientifico das Ciéncias da Educacdo em Portugal, isso porque, quando levamos
em consideragdo as analises de Canéario (2005) ou Usher e Edwards (2007) acerca da relacdo
entre o surgimento e desenvolvimento dos sistemas educativos no cenario dos Estados-Nacdes
no decurso dos séculos XIX e XX e a emergéncia dos processos de cientifizacdo deste dominio,
é possivel compreender as supracitadas reformas como esforcos do Estado portugués no sentido
de formar quadros de professores necessarios a implementacdo e aperfeicoamento de seu
sistema educativo (Ambrdsio, 1992; Alves & Azevedo, 2010).

Neste cenario dos esforgos do Estado, conjugados com a necessidade de conhecer a
realidade educacional portuguesa, outras iniciativas acabam ganhando importancia neste
percurso, em especial depois da instauracdo da Republica, em 1910. A preocupacdo neste
momento histérico consistia, justamente, em ultrapassar o ineficiente sistema escolar portugués,
altamente defasado comparativamente a maioria dos paises europeus, nas palavras do
Ministério da Educacédo de Portugal e Organizacdo dos Estados Iberoamericanos (2003, p. 19),
tratava-se de um “atraso endémico e as elevadas taxas de analfabetismo — cerca de 70% da
populagdo (...)”. A promulgagdao de grandes reformas para os varios graus de ensino marca,
pois, os primeiros governos da Republica portuguesa® e, com a reflexdo sobre o sistema
educativo como condig&o sine qua non para a materializacdo dos textos legais que d&o suporte
a tais reformas, pode-se afirmar que o campo da educacao e do ensino alcangaram importancia,
vigor e criatividade.

A criaco das escolas superiores, das Universidades de Coimbra e de Lisboa, em 19113,

deve, portanto, ser apreendida como uma das agdes inseridas neste contexto de reformas pelo

%0 “De notar, no entanto, durante o periodo republicano, o caracter disperso € parcelar de grande parte da legislagdo

publicada, frequentemente impossivel de pdr em prética devido a instabilidade politica e social do pais, bem como

a sua dificil situagdo economica” (Ministério da Educacdo de Portugal & Organizacdo dos Estados

Iberoamericanos (2003, p. 20).

31 Segundo Alves (2012), o Governo da | Republica foi marcado, no dmbito do ensino superior, pelo combate ao

monopdlio universitario de Coimbra e seus métodos dogmaticos. Nesse sentido, a criacdo de instituicbes em
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qual Portugal passou. Pacheco (2004) relembra que no decreto que institui tais escolas hd uma
referéncia explicita de sua ligagdo com a tentativa de consolidagdo da “alta cultura pedagogica”
no pais e, a partir de 1930, a realizacdo de um estagio de dois anos em um liceu selecionado
pela administracdo central seria responsavel pela pratica pedagogica. Neste interim, queremos
chamar atencdo para dois elementos que também acabaram por contribuir com a
institucionalizacdo das Ciéncias da Educacdo em Portugal, nomeadamente: as publicagdes
nacionais e a Junta de Educacdo Nacional.

Carvalho (2000) analisou a Revista Escolar, publicada entre os anos de 1922 e 1935, e
concluiu, dentre outras questdes, que as revistas pedagdgicas deste periodo cumpriram um papel
bastante significativo no que tange a difusdo e negociacdo de uma razdo pedagogica de tipo
cientifico. Destarte, este tipo de revista era um veiculo privilegiado das ideias pedagogicas
correntes e uma verdadeira expressdo do processo de estabilizacdo, em escala mundial, do
modelo da escola de massas, bem como de uma certa diferenciacdo de uma area de saber
disciplinar. As perspectivas dos autores presentes nas publicacdes periddicas compunham, pois,
um processo mais amplo de organizacéo inicial do proprio campo cientifico disciplinar das
Ciéncias da Educacao e, por isso, sao estas perspectivas contributos tacitos para a edificacdo de
uma norma especifica deste campo nascente — o processo de cientifizacdo do campo
educacional passa necessariamente por aqui (Carvalho, 2000; Costa, 2005). A partir do exemplo
desta publicacdo, é possivel observar como a questdo da educacao ganhou notoriedade no pais,
bem como as experiéncias que estamos a destacar até 0 momento representaram avancos do
ponto de vista de promover uma producdo de materiais proprios da area ainda nas primeiras
décadas do século XX.

O segundo elemento apontado anteriormente diz respeito ao papel da Junta de Educacao
Nacional (JEN), organismo que funcionou entre os anos de 1929 e 1936 de forma integrada ao
Ministério da Instrugédo Publica, cujos objetivos estavam atrelados ao aprimoramento e subsidio
das instituicdes destinadas a trabalhos de investigacdo e propaganda cientifica. Nesse sentido,
suas funcbes passavam pela organizacdo e fiscalizagcdo de um servigo de atribuicdo de bolsas
de estudo, pela promocéo de intercambio cultural e cientifico e ainda pela expanséo da cultura
portuguesa (Lopes, Nunes & Fitas, 2011; Fitas, 2012). A breve atuagdo da JEN no contexto
portugués levanta questdes interessantes para o debate sobre a efervescéncia e consolidagéo do

universo cientifico de maneira mais ampla, ou seja, a area das Ciéncias da Educacao aqui

cidades como Lisboa e Porto demonstra uma ruptura importante nas disputas e hierarquias instauradas no interior
do ensino superior portugués.
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analisada constituiu uma dentre muitas areas que enfrentaram processos de génese ou
consolidacdo de suas atividades cientificas e académicas.

Fitas (2012) analisou os relatérios produzidos pela JEN entre 1929 e 1936 e demonstrou
a distribuicdo de bolsas em funcéo das diferentes areas cientificas. A area cientifica denominada
“Pedagogia” obteve cerca de 8,9% do total de bolsas para o estrangeiro durante os sete anos de
atuacdo da Junta, o que corresponde a 27 bolsas, praticamente o0 mesmo percentual que a
Engenharia Agronomica (esta aparece com 28 bolsas)®. A distribuicio das bolsas na érea
cientifica da Pedagogia ao longo dos anos é a seguinte: 5 bolsas (1929-1930); 7 bolsas (1930-
1931); 10 bolsas (1931-1932); 2 bolsas (1932-1933); nenhuma bolsa foi atribuida a esta area
no periodo 1933-1934; 1 bolsa (1934-1935); 2 bolsas (1935-1936) (Fitas, 2012). Um acentuado
decréscimo pode ser observado ao longo dos anos na atribuicdo de bolsas para este dominio, a
partir de 1933-1934, o que pode ter ocorrido, primeiro, em funcdo dos cortes orcamentais e,
segundo, em decorréncia de um certo endurecimento na orientacdo politica dos adeptos do
Estado Novo relativamente a alguns possiveis resquicios de ideario republicano e, obviamente,
a importancia atribuida a componente da formacédo pedagogica por este ideario exerce um peso
neste caso (Fitas, 2012).

A breve experiéncia no ambito da Junta de Educacdo Nacional nos permite trazer a
discussao trés aspectos relevantes para 0 campo da investigacdo educacional, a saber: primeiro,
0 préprio reconhecimento da Pedagogia como uma éarea cientifica, 0 que a coloca em um
patamar, a priori, de igualdade com as demais areas contempladas pelas acdes da JEN; segundo,
as bolsas atribuidas em ambitos nacional e estrangeiro, as quais representam condicao favoravel
para a formagéo de quadros altamente especializados e, consequentemente, contribuem para a
propria especializacdo do campo especifico das Ciéncias da Educacdo (como serdo
denominadas posteriormente); e, em terceiro plano, os trabalhos produzidos neste contexto ja
apontam para uma superacao da falta de sistematizagéo e para a residual producéo acerca dos
fendmenos educacionais, 0 que se deve necessariamente a esta constituicdo de uma area agora
ja mais legitimada no contexto dos 6rgdos competentes pelo desenvolvimento da ciéncia em
Portugal.

As dificuldades de reconhecimento social, por outro lado, ndo podem ser esquecidas no
cenario portugués. Abelson (1943) revela, em plenos anos 40 do século XX, como nos Estados

Unidos da América, mesmo sendo um dos paises pioneiros na institucionalizacdo, como

32 Vale a pena destacar as areas mais privilegiadas na atribuicdo de bolsas, uma vez que esta disposicéo indica a
distribuicdo de prestigio e poder na producdo do conhecimento neste momento histérico, sdo elas, respectivamente:
Ciéncias, Letras e Medicina (Fitas, 2012).
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demonstramos anteriormente, os esforgos para a defini¢do da investigacao educacional estavam
repletos de dificuldades®®. No caso portugués, os esforcos e avangos que elencamos até o
momento ndo garantiram percurso tranquilo tampouco rapido reconhecimento dos pares da
comunidade cientifica. As proximas fases no desenvolvimento das Ciéncias da Educacdo em
Portugal devem ser objetivadas a partir dessa luta constante por reconhecimento social e
académico que marca as décadas de 1940, 1950 e 1960, os avangos que apontamos até o
momento serdo colocados em causa em fungdo do contexto politico portugués, uma vez que o
Estado Novo representou um atraso nas ciéncias em geral e nas ciéncias humanas e sociais em
particular (Santos, 1984).

Teresa Estrela (2007), com base em Fernandes e Esteves (1995), toma a década de 1960
como marco para pensar o desenvolvimento da investigacao educacional de carater cientifico
em Portugal. Tal recorte temporal tem sua razdo de ser em funcéo da criacdo de algumas das
condigdes mais significativas para, nas proximas décadas, a universitarizagdo desta area de
investigacdo, tais como: a criacdo de um Centro de Investigacdo Pedagdgica na Fundacgdo
Calouste Gulbenkian; a intensificacdo de atribuicdo de bolsas de estudos nesta area para
pesquisadores portugueses realizarem sua formacdo em centros internacionais; a formacao,
também em centros internacionais, de portugueses expatriados por razfes politicas; a
institucionalizac¢do, na Franca, de uma area designada “Ciéncias da Educagao”, por influéncia
de pesquisadores como Chateau, Debesse e Mialaret. Além destas questdes mais especificas do
universo cientifico, no plano social mais amplo, esta é uma década na qual o desenvolvimento
econémico e demografico portugués acabaram por aumentar a necessidade de ampliacdo do
alcance da escolarizacao, bem como a realizacdo de diagndsticos e a proposicao de medidas no
ambito educacional.

O movimento de institucionaliza¢do francés supracitado influenciou os processos de
autonomizacao da &rea da investigacdo educacional e também reflexdes acerca da natureza
epistemoldgica desta area em outros sitios, como Reino Unido, EUA, etc. (Smith, 1971; Ruano-
Borbalan, 2003; Nisbett, 2005; Estrela, 2007). No caso portugués, ha que se notar um fato
significativo nesta relagdo com a institucionalizacdo universitaria nestes paises: a partir de
1970, uma primeira geragdo de portugueses obtive graus académicos em Ciéncias da Educacédo

ou em Educacdo em universidades francesas e também norte-americanas (Estrela, 2007).

33 As diferentes expressdes de desiginagdo desta area do conhecimento revelam as diferentes tentativas de
cientifizagdo, por exemplos: “pedagogia experimental” e “ciéncia da educa¢ao” na Europa até 1940; “science of
education” ou “scientific movement in education” nos EUA; “ciéncias da educacao” na Franca nos finais de 1960
(Not, 1984; Costa, 2005).
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Naturalmente, com as experiéncias que apontamos até o momento, houve iniciativas,
investigacdes e até formacdo de quadros dentro e fora do pais antes da década de 1970, porém,
é nesta década que um conjunto de fatores consegue, finalmente, provocar uma ruptura decisiva
na estrutura universitaria no &mbito da investigacdo educacional e do espaco que ela passaria a
ocupar nesta estrutura. Estes pesquisadores, formados na area especifica da Educacdo em paises
que estavam na vanguarda da autonomizacéo da area em questdo naquele momento historico,
retornaram a Portugal e fizeram parte de um movimento de universitarizacdo da formacao e
profissionalizacao de professores, o que fez “(...) surgir com alguma pujanca disciplinas ligadas
ao campo educacional” (Pacheco, 2004, p. 60).

Tal efervescéncia no cenario universitario portugués ndo pode ser lida de forma apartada
de fatores sociais determinantes, como as convulsfes estudantis de Maio de 1968 na Europa e
nos Estados Unidos (Estrela, 1999), bem como o fim do Estado Novo em Portugal com a
Revolucdo de 25 de Abril de 1974. O primeiro fator permitiu que as estruturas disciplinares, o
curriculo, a concepgdo de ciéncia, a busca pela verdade, as catedras, as hierarquias, os poderes,
enfim, a estrutura das instituicdes universitarias que vigorara até aquele momento fosse
contestada, enquanto o segundo fator representou uma possibilidade renovada de
desenvolvimento para as ciéncias humanas e sociais em Portugal — os dois fatores juntos, e
ainda a formacé&o de quadros na area da Educacdo que apontamos anteriormente, condensam as
condicBes de institucionalizacdo de um espacgo especifico das Ciéncias da Educacdo na
universidade portuguesa.

Pacheco (2004), aprofundando seu olhar sobre os tempos investigativos no campo
educacional portugués, divide o século XX em dois momentos principais, a saber: a) 1901-
1974, o momento do empirismo; b) 1975-1999, o momento da investigagdo. Segundo o autor,
0 momento marcado pelo empirismo nado possibilitou formas complexas de investigacao, tendo
desenvolvido estados incipientes de investigacdo experimental, com propostas na experiéncia
imediata e concreta dos professores, enquanto o0 segundo momento ja conta com a
universitarizacdo da area e possibilidades ampliadas de desenvolvimento.

Albano Estrela (1999) traduz este processo da seguinte maneira:

E bastara folhear as dezenas e dezenas de revistas especializadas nos mais
variados campos da Educagdo, as enciclopédias tematicas, as revisdes
periodicas do estado da investigagdo, para nos apercebermos que as Ciéncias
da Educagdo tém produzido um corpo que comeca a ter consisténcia de
saberes, por sistematizados e metodologicamente orientados e submetidos a
critérios de validade internos e externos, critérios esses decorrentes dos
paradigmas utilizados na sua construcdo. Ora, essa constituicao so foi possivel
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porque a investigagdo encontrou 0 seu principal suporte institucional nas
universidades que, no entanto, tém manifestado alguma relutancia a abrir-se a
areas e a saberes que originam partilha de financiamentos e de poderes e que
poderdo vir a pér em causa — directa ou indirectamente — algumas das suas
praticas (...) (Estrela, 1999, p. 10).

Ha um consenso na literatura portuguesa acerca da ruptura operada pela
institucionalizacdo no interior das universidades portuguesas de uma &rea especifica das
Ciéncias da Educacdo. Por meio da relagcdo com a Psicologia primeiramente (Estrela, 1999) —
depois com a Histdria e a Sociologia®* —, as Ciéncias da Educacdo deixam de compor um
mosaico no qual as “pegas” ndo tinham muita sistematizagao, posto que advinham de esforcos
residuais em décadas anteriores, e passam a buscar coeréncia interna e externa a partir de sua
nova posicio nas Faculdades de Psicologia e Ciéncias da Educagdo, a partir de 1980%°
(Magalhées, 2013).

A constituicdo de um campo académico especifico na area das Ciéncias da Educacgéo
em Portugal é um processo que se relaciona com a efervescéncia da cientifizacdo da pedagogia
em outros paises — em fungdo dos processos de industrializacdo e universaliza¢do da educacao
— e com as préprias demandas e lutas internas no ambito educacional. Estas relacdes ganham
visibilidade quando observamos as transformacdes que marcam a passagem dos primeiros
trabalhos influenciados pela pedagogia experimental no século XIX para a criagdo de um
espaco relativamente autdnomo no interior das instituicGes universitéarias portuguesas, passando
pela formacdo inicial dos professores e as demais demandas enfrentadas pelo Estado portugués
naquele momento historico.

E, frente a este panorama, assim como no Brasil, as experiéncias anteriores a
institucionalizacdo do espaco especifico das Ciéncias da Educacdo no campo académico
portugués constituem elementos valiosos do ponto de vista analitico e do exercicio de
compreensdo dos processos sociais que possibilitaram a constituicdo deste espaco especifico

que estamos chamando atencao.

34 Canario (2005, p. 25) lembra que “(...) a constitui¢do da educacio como uma 4rea cientifica propria é o resultado,
por um lado, da referéncia a um conjunto de saberes e de praticas profissionais e, por outro lado, da contribuigdo
de disciplinas cientificas ja anteriormente estabelecidas (sociologia, psicologia, etc.)”.
% Sobre esta trajetoria dentro das instituigdes universitarias, Magalhdes (2013, p. 1088) esclarece: “Em Portugal,
as Ciéncias Pedagdgicas eram leccionadas na formagdo de Professores desde a década de 30 e, na sequéncia da
Reforma de 1957, foi aventada a possibilidade de criacdo de um Instituto de Ciéncias da Educacdo. Com a Reforma
do Curso de Medicina, em 1955, foi criada a disciplina de Psicologia Médica; pelo Decreto n°® 12/77, de 20 de
Janeiro, foram criados Cursos Superiores de Psicologia, nas Universidades de Coimbra, Lisboa e Porto. Na
sequéncia do Decreto-lei n°® 529/80, de 5 de Novembro, aqueles Cursos Superiores de Psicologia foram convertidos
em Faculdades das mesmas Universidades. Assim, entre a criagcdo dos Cursos Superiores de Psicologia (1977) e a
criacdo das Faculdades de Psicologia e Ciéncias da Educagio (1980) decorreu um periodo de apenas trés anos”.
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As lutas em torno desta cientifizacdo e também em torno da universitarizacdo do campo
educacional ndo foram encerradas na década de 1980, com a criacdo das Faculdades de
Psicologia e Ciéncias da Educacdo. Esta criacdo marca o ponto de partida de nossa investigacao,
uma vez que nos autoriza a falar da existéncia de um espaco académico especifico das Ciéncias
da Educacdo, contudo, a garantia institucional deste espaco ndo implica a resolucdo das

problemaéticas e dilemas que esta &rea enfrentou e ainda enfrenta.

1.3 Campo académico e legitimidade: o status de ciéncia em debate

Como esclarecemos até o0 momento, Brasil e Portugal constituem exemplos de como 0s
processos de autonomizacdo de uma area do conhecimento em contexto académico revelam
questBes de relagOes internas a prépria area, bem como relagbes externas e referentes ao
relacionamento entre todo e parte (Elias, 1994) no ambito do espago social global e de um
campo especifico. Isso significa que o exercicio analitico de lancar um olhar para 0s casos
brasileiro e portugués de autonomizacéo académica de suas areas de investigacao educacional
significa perceber que as condicdes de possibilidades de constituicdo desta prépria
autonomizacgdo estdo relacionadas com processos sociais mais amplos. Uma perspectiva
dialética, neste caso, nos auxilia a compreender que estes mesmos processos sociais mais
amplos, conjugados com o0s processos internos de definicdo de um campo, acabam por
influenciar os rumos que o proprio campo toma e ainda a constituicdo de um habitus proprio.

Observemos a multiplicidade de expressdes com ligacbes semanticas cruzadas que
expressam os diferentes projetos de cientifizacdo da educacgdo, com o intuito de vislumbrar a
relacdo entre a denominacdo, 0s processos de autonomizacdo e a criacdo de um habitus

especifico:

(...) “investigacdo sobre educagdo”, “investigagdo em educagdo”,
“investigacdo para a educacdo”, “investigacdo educativa”, “pedagogia”,
“investigacdo  pedagogica”, “ciéncia  educacional”,  “investigacdo
educacional”, “investigacdo da educacdo”, “pedagogia experimental”,
“estudos cientificos em educagdo”, “ciéncia especifica da educagdo”,
“investigacdo experimental em educacdo”, “estudos educacionais”,
“movimento de cientificagdo da educagdo”, “pesquisa em educagdo”,
“ciéncias da educagdo”, “educiéncia”, “investigacdo em ciéncias da
educacdo”, “ciéncia da educagdo”, “ciéncia pedagodgica”, “ciéncias
pedagogicas”, “cientificacdo da educagdo”, “pedido sistemdtico de
cientificidade para a educagdo”, “movimento cientifico em educagdo”,
“cientificidade dos discursos cientificos”, entre outras (Costa, 2005, p. 8-9).
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As distingdes nas denominacdes ao redor do mundo expressam 0s muitos caminhos que
a area da Educacgdo tomou em funcdo dos variados contextos sécio culturais nos quais ela se
autonomizou. Para além desses caminhos e dos processos sociais que estamos chamando
atencao, as denominagdes também sdo reveladoras dos “espagos de manobra” nos quais a area
pdde se movimentar no jogo cientifico de cada pais. Ao entender as relacdes que s&o
estabelecidas no ambito do mundo universitario na analogia com o “jogo” (Bourdieu, 2011b),
visivel se tornam as batalhas que se ddo em torno da imposicao de discursos sobre a educagéo
e, em especial, do grau de legitimacdo destes discursos dentro do contexto mais global
entendido como campo académico. A Educacédo, no Brasil, e as Ciéncias da Educacdo, em
Portugal, sdo tomadas aqui, pois, como espacos de producdo académica e simbdlica — espagos
estes inseridos dentro deste campo académico global de cada pais em questdo — e, frente aos
processos especificos de cada pais, torna-se possivel interrogar a génese destes espagos, suas
propriedades e suas configuracdes historicas e atuais.

A cientificidade da area educacional ndo é um tépico novo na discussdo acerca da sua
epistemologia, sendo possivel afirmar que o0s processos de universitarizacdo foram
acompanhados de reflexdes realizadas pelos proprios sujeitos que deles fizeram parte. Nesse
sentido, questdes como especulacdo, moralidade, método, ideologia, préatica, teoria,
aplicabilidade, qualidade rondaram os esforcos de construcdo do estatuto cientifico da area da
Educacdo (Madeira, 2009) — passadas décadas da emergéncia do campo académico em
Educacdo nos dois paises aqui investigados, tais questdes ainda fazem parte do rol de criticas
dirigidas a esta area. Compor o universo académico como uma disciplina, ou seja, tornar-se um
espaco académico especifico dentro das instituicGes de ensino superior ndo significou, para a
Educacdo no Brasil e para as Ciéncias da Educacdo em Portugal, a garantia automatica de
prestigio frente as demais disciplinas que passaram a coexistir de forma igual do ponto de vista
institucional, porém distintas do ponto de vista do poder simbdlico que carregam.

Jogar o jogo académico e cientifico implica, para a “recém-chegada” area, adequar-se
as regras que sustentam este ambiente, a0 passo que constrdi as proprias regras internas de
validade. A complexidade deste processo de adequacdo passa pela relacdo nem sempre

tranquila entre os paradigmas® dominantes em cada panorama de época (Foucault, 2008) e as

% «“0O paradigma ¢ o equivalente de uma linguagem ou de uma cultura: determina as questdes que podem ser
formuladas e as que sdo excluidas, o pensavel e o impensavel; sendo simultaneamente um conhecimento adquirido
(received achievement) e um ponto de partida, € um guia para a ac¢do futura, um programa de investigacfes a
empreender, mais do que um sistema de regras e normas” (Bourdieu, 2008, p. 29). O paradigma funciona, entdo,
“(...) como uma imagem de fundo, qual uma imagem de um quebra-cabeca, a partir da qual se vé e se compreende
aquilo que se pode ver e compreender do mundo” (Veiga-Neto, 2007, p. 40).
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demandas e disposi¢des especificas de uma area. O discurso cientifico constitui-se e dissemina-
se sob o vulgo do poder: as areas, as disciplinas, os objetos, os métodos, os argumentos, 0s
agentes e tudo mais que compde o jogo cientifico encontram-se em relacdes de poder, que
determinam as suas posicdes [a grosso modo podemos falar em posicfes dominantes e
dominadas] no espaco da Academia. A natureza sui generis das disposi¢cGes da area da
Educacédo e 0 modo como ela se organiza historicamente asseguram o relacionamento intrinseco
do espaco das posicOes e dos espacos dos pontos de vista assumidos por seus agentes (Bourdieu,
2008) — o0 que ocorre com as demais areas do conhecimento — e, entre modos de olhar e posicoes
internas, o campo da Educacdo constroi sua posicdo e seu coeficiente de poder diante das
demais areas ou espacos que compdem 0 universo académico.

Quando uma disciplina é colocada em xeque pelas demais areas que disputam com ela
posicdo e poder no jogo cientifico, como a Educacdo, posto que seu carater cientifico é
frequentemente interrogado, estamos diante do exercicio de poder de legitimagdo ou de
deslegitimacdo. O que esta em causa nesta discussdo ndo é propriamente confirmar se a area da
Educacao constitui uma ciéncia ou ndo — tema ja amplamente discutido (Goergen, 1985) —, mas,
sobretudo, sublinhar como tal debate implica necessariamente uma autoridade conferida a
alguns agentes “especiais”, que impreterivelmente ocupam posi¢cdes dominantes no campo, de
classificar o que é e o que ndo € ciéncia, o que é, afinal, legitimo de ndo somente pertencer,
institucionalmente, ao contexto universitario, mas também ser digno da alcunha de ciéncia. Se
as areas do conhecimento se encontram em relacfes de poder umas com as outras, nao é

diferente o que acontece no interior das préprias disciplinas, visto que

(...) o campo dos objetos de pesquisas possiveis tende sempre a organizar-se
de acordo com duas dimensdes independentes, isto €, segundo o grau de
legitimidade e segundo o grau de prestigio no interior dos limites da definig&o.
A oposicao entre 0 prestigioso e 0 obscuro que pode dizer respeito a dominios
dos géneros, objetos e formas (mais ou menos “tedricos” ou “empiricos” de
acordo com as taxionomias reinantes), é o produto da aplicacdo de critérios
dominantes que determina graus de exceléncia no interior do universo das
praticas legitimas. A oposi¢do entre os objetos (ou dominios, etc.) ortodoxos
e 0s objetos com pretensdo a consagracao, que podem ser considerados de
vanguarda ou heréticos, conforme se situem ao lado dos defensores da
hierarquia estabelecida ou do lado dos que tentam impor uma nova definigdo
dos objetos legitimos, manifesta a polarizacdo que se estabelece em todo
campo entre instituicdes ou agentes que ocupam posi¢des opostas na estrutura
da distribuicdo do capital especifico. Isto quer dizer, evidentemente, que 0s
termos dessas oposicOGes sdo relativos a estrutura do campo considerado,
mesmo que o funcionamento de cada campo tenda a fazer com que eles ndo
possam ser percebidos como tais e aparecam a todos aqueles que
interiorizarem os sistemas de classificacdo que reproduzem as estruturas
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objetivas do campo como intrinseca, substancial e realmente importantes,
interessantes, vulgares, chiques, obscuros ou prestigiosos (Bourdieu, 2013, p.
36-37, grifos meus).

Diante destas colocagdes, mais importante do que compreender que 0 campo académico
€ um campo de constantes lutas, como os demais campos sociais, € perceber que as categorias
classificatdrias [importantes, interessantes, vulgares, chiques, obscuros ou prestigiosos] ndo
sdo pré-formatadas, ao contréario, elas forjam-se e ganham sentido somente no interior do
campo, em fungéo das condi¢Oes materiais que determinam, nas relagdes entre os agentes, entre
as disciplinas, entre os objetos, etc., os lugares que cada um vai ocupar. Goergen (1985)
problematiza o lugar ocupado pela area da Educacdo frente as demais areas e, ao se perguntar
se o fato de a “ciéncia da educacdo” — nas suas palavras — ainda néo ter conseguido demarcar
muito bem os seus limites e especificidades em termos de método e contetdo e, por isso, sempre
estar amparada ora num ora noutra ciéncia vizinha, € o motivo pelo qual as ciéncias
estabelecidas insistem em lhe negar reconhecimento, acaba por nos demonstrar como as
classificacOes acerca da area da investigacdo educacional devem-se a sua histéria. A negacéo
de reconhecimento exercida pelas demais ciéncias tdo somente pode ser compreendida dentro
do gquadro de autonomizacdo da Educacdo ou das Ciéncias da Educacédo e de suas condicdes
sociais®’.

Ademais, como vimos nos topicos anteriores deste capitulo, as condi¢des sociais de
possibilidade de constituicdo de espacos académicos especificos ligados a educacao envolvem,
tanto no Brasil, quanto em Portugal — entre outros elementos objetivos e historicamente situados
— uma ruptura no ambito da importancia social atribuida a educacao sob forma de escolarizacéo
e sua relacdo com o desenvolvimento individual e coletivo da nagdo. A investigacéo, portanto,
sobre um objeto de relevancia social, em especial para as politicas publicas no contexto do
fortalecimento do Estado®, ao passo que ganhou relativa autonomia no contexto universitario,

travou suas proprias batalhas no interior do espago académico mais amplo, especialmente

37 No caso portugués, Estrela (1999) aponta como as exigéncias de formagio foram avassaladoras no inicio da
institucionalizacdo universitaria das Ciéncias da Educacdo em Portugal, o que acabou por influenciar
decisivamente nos processos de fixacdo e organizacao da propria area. Lidar com estas exigéncias, de um lado, e
lutar por um lugar dentro da estrutura cientifica do pais, de outro, ndo constitui tarefa facil.
38 Essa mentalidade de governo, baseada em respostas racionalizadas aos fenémenos que dizem respeito as suas
populagdes, por meio de intervengdes coerentes, foi aquilo que Michel Foucalt (2001) denominou de biopolitica.
Neste caso, a arte de governar expressa-se na criagdo e organizagdo de um conjunto de aparelhos especificos de
governo (correspondentes a seguranga, sistema penal, sistema escolar, etc.), 0s quais necessitam do
desenvolvimento de uma série de conhecimentos complexos (as proprias ciéncias sociais, a economia politica e a
aritmética politica sdo exemplos) (Foucault, 1991). Como ha uma influéncia desta atuagdo estatal racinalizada
sobre 0 campo da investigacdo, Névoa (1998) argumenta que a propria pratica cientifica, neste contexto, acaba por
ser portadora de novas formas de governamentalidade.
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quando tomadas em relacdo com as ciéncias ja estabelecidas. Para Pacheco (2004), as ciéncias
da educagdo tém sido reconhecidas como dominio de conhecimento “(...) mais por aspectos
institucionais, numa resposta a necessidade de formar educadores e professores, do que por uma
I6gica epistemoldgica, transformando-se numa comunidade ainda relativamente fragil e
estigmatizada pelo ‘eduqués’ nos midia” (Pacheco, 2004, p. 61).

Os dois paises aqui investigados apresentam uma trajetéria complexa e que, num
primeiro momento, aliaram suas producGes ao contexto internacional, quase que com
reproducdo dos temas, teorias e conceitos desenvolvidos em outros paises (Estrela, 2007). A
compreensdo, portanto, da evolucdo da identidade da investigacao educacional enquanto espaco
académico especifico oportuniza um olhar aprofundado sobre as relagcdes de poder e as lutas
gue marcam esta area em relacdo as demais areas do conhecimento. Para Schwartzman (1986),
a pesquisa universitaria constitui um patrimonio cultural, social e econdmico, esta tese buscou,
afinal, interrogar como este tipo de patriménio é construido, por meio da sinuosidade da &rea
da Educacdo.

As sinuosidades de cada caso aqui estudado, brasileiro e portugués, podem ser
traduzidas por meio da Figura 1, a qual tem por finalidade propiciar uma leitura comparada dos
caminhos percorridos por estes paises no que tange a institucionalizacdo da pesquisa em
Educacéo no universo académico. Em sintese, temos 0s seguintes marcos que tornaram possivel

a autonomizacdo da qual tratamos neste capitulo:
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Figura 1 — Marcos dos processos de autonomizacgéo do espago académico especifico da Educacgéo no Brasil e em Portugal/Linha do tempo
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Fonte: A autora (2017).
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Capitulo 11
Novo jogador no jogo académico brasileiro: dimenséo institucional

“(...) aciéncia deve saber que ndo faz mais que registar, sob a forma de leis
tendenciais, a légica que é caracteristica de um certo jogo, nhum certo
momento, e que joga a favor dos que, dominando o jogo, estdo em
condicdes de definir de facto ou de direito as regras do jogo” (Bourdieu,
2003, p. 50, grifos do autor).

Os processos socio histdricos que discutimos até 0 momento nesta tese nos auxiliam a
compreender os panoramas brasileiro e portugués de desenvolvimento preambular da Educacéo
enquanto espaco académico especifico. A partir dos multiplos elementos que apresentamos no
capitulo anterior, evidente ficou que a autonomizacdo da area em questdo no contexto das
instituicGes de ensino superior, seja no Brasil, seja em Portugal, ndo pode ser analisada em si
mesma, de forma apartada de todo o0 amplo contexto social que a possibilitou. Tomamos, ent&o,
de empréstimo de Bourdieu (2003), por meio da epigrafe que abre este segundo capitulo, a
reflex&@o acerca do jogo académico que ganha forma nas relagdes entre as pessoas que compdem
0 campo universitario e também nas relacbes entre as diferentes areas do conhecimento: a
definicdo das regras do jogo torna-se componente importante quando estamos a analisar a
entrada de um “novo jogador”.

A constituicao do espaco académico especifico da Educacao, no caso brasileiro, ocorreu
em meio a muitas transformacdes na prépria estrutura do ensino superior neste pais na década
de 1960. Com base nesta compreensdo, o presente capitulo tem como fundamento a anélise da
adequacdo da area da Educacdo a este espago mais amplo do campo académico do Brasil, as
metamorfoses que marcam a sociedade brasileira e as universidades acabam por marcar também
a propria trajetéria da Educacdo enquanto espaco relativamente autbnomo de formacéo,
investigacdo e extensdo. Desta forma, a modernizagdo contraditoria deste nivel de ensino
(Martins, 2009) — com a criagdo da pds-graduacao e a expansao do sistema publico federal de
ensino superior brasileiro (Souza, 2008), de um lado, e a expanséo do setor privado, de outro —
acabou por afetar todas as areas do conhecimento. E, no caso da Educacgdo, como a area estava
dando seus primeiros passos enquanto espago particular, as contradi¢fes do proprio campo
académico mais geral aliaram-se as contradi¢cdes de um espago marcado pela pluralidade, na
qual as identidades sdo multiplas e os sentidos de unidade e coesdo eram ainda mais complexos

neste momento historico.
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Sabendo que o oficio de investigar requer, em seu processo, a paulatina atividade de
cercar e recortar cada vez mais o objeto de estudo, buscaremos, nos préximos topicos,
demonstrar como a area da Educacéo, a partir de sua autonomizacao, atuou para entrar cada vez
mais no jogo académico brasileiro. O desenvolvimento, o aprofundamento da
institucionalizacdo, a criagcdo e expansdo de cursos de mestrado e doutorado, bem como a
constituicdo de foruns, eventos cientificos, associa¢fes e periddicos sdo expressdes, dentre
muitas outras, de como as condutas dos agentes que compdem o espaco académico especifico
da Educacdo foram orientadas para o cumprimento do métier académico e cientifico do campo
universitario brasileiro. Tais expressdes ganham atenc¢éo aprofundada neste capitulo posto que
sdo capazes de revelar as estratégias de adaptacdo e de luta eleitas pelos pesquisadores em
Educacao no sentido de submeter-se as regras do jogo académico brasileiro, afinal, estamos a
tratar de um novo jogador que passa a construir seu habitus proprio a medida que se apropria
do habitus compartilhado na Academia.

A relacdo intrinseca entre as ferramentas epistemoldgicas bourdieusianas campo e
habitus (Miceli, 2003; Catani, 2013) nos permite compreender que, ao objetivarmos o0s
processos sociais que possibilitaram a constituicdo e consolidacdo da Educacdo como espaco
académico especifico, ndo podemos desvincular as esferas individual e coletiva. Desse modo,
faz-se mister clarificar as razdes para a adocdo do subtitulo deste capitulo: para a apresentacao
das analises empreendidas por esta tese, optamos por separar 0s processos estudados em duas
dimens@es, uma institucional e outra ligada aos agentes. Esta separacdo cumpre papel didatico
nesta tese, uma vez que entendemos que as supracitadas dimensdes sao inseparaveis do ponto
de vista analitico e mesmo do ponto de vista das praticas e da realidade tal como ela se constitui.
Isto posto, o esforgo intelectual que procuramos realizar consiste em, apesar de separar estas

dimensGes didaticamente, ndo menosprezar sua ligacdo em nossas analises.

2.1 Uma economia propria no interior do mercado académico brasileiro

A relagdo de mutualidade na qual a area da Educacéo se encontrava, a partir dos anos
1960, expressa pelos processos concomitantes de adaptacdo ao meio académico e construcéo
de si, € reveladora da complexidade que envolve o processo de autonomizagéo relativa de uma
esfera no interior de um determinado campo social. A constituicdo da Educagdo enquanto

espaco académico especifico no contexto brasileiro, como demonstramos até 0 momento,
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passou necessariamente pela conciliagdo das normas que regem o0 campo universitario de modo
geral com o estabelecimento das normas proprias para este espaco especifico. O carater
conciliatério, apesar de marcar profundamente a fase inicial de autonomizacédo do espaco da
Educacdo, ndo se extingue mesmo depois da sua consolidagdo: combinar homogeneidade e
diferenciagdo no ambito das relagbes entre o macrocosmo social e os mais diversos
microcosmos funda uma tarefa constante de coesédo e pertencimento a determinado grupo sem
esquecer que este mesmo grupo faz parte de um espago muito mais amplo.

Partindo-se do pressuposto de que os campos sociais sdo campos de forca (Bourdieu,
1998), o campo académico funciona enquanto tal em funcdo de sua estrutura ou estado da
relacdo de forgas entre seus agentes e instituicdes engajados na luta e na distribuicdo de capital
especifico. Estamos, pois, a falar de todos os sujeitos (docentes, pesquisadores, estudantes,
gestores, etc.) e instituicdes (instituicGes de ensino superior, 6rgaos de fomento e divulgacéo,
etc.) que compdem o universo académico e, por isso, compartilham de sua I6gica concorrencial.
Neste contexto, o capital especifico, por sua vez, acaba por ser acumulado através das lutas que
ocorrem durante a propria historia e desenvolvimento do campo em questdo e que orientam as
estratégias ulteriores adotadas pelos agentes (Bourdieu, 2003). Quando falamos nesta espécie
de capital, estamos reconhecendo que existem capitais particulares validos no interior de
diferentes campos sociais, ou seja, dentro dos limites de um determinado espago social o valor
de um capital pode ser apreendido pela sua significancia para o proprio espaco.

Em suma, temos: um espaco relativamente autbnomo que se equilibra entre suas
especificidades e as leis gerais do campo ao qual esta inserido; 0s agentes, as instituicoes e a
sua producdo (bem como as estratégias de difusdo dos produtos); as lutas simbolicas por
legitimidade e posicdo, nas quais o capital especifico ganha forca. O que significa, no &mbito
de nosso objeto de investigacdo, que, ao autonomizar-se, a area da Educacdo passou a constituir
um espaco especifico, como muitas outras areas do conhecimento ja se constituiam, e acabou
por corporificar a logica que rege o mercado académico. Esta analogia com o mercado possui
uma perspectiva institucionalista ao passo que operacionaliza o conceito de ‘“mercado
simbdlico”: um mercado de desiguais marcado pelas negociagdes e lutas em torno de posi¢des
e poder discursivo, as quais supdem confrontos, embates, acordos, sinergias e aliangas
(Bourdieu, 2003, 2011b; Araujo, 2004).

E preciso compreender que esta analogia ndo se prende a um tipo de economicismo, ou
seja, ndo se trata de dizer que todo mercado € necessariamente um mercado econémico, apesar

de ndo podermos afirmar que ndo existem lutas em torno de questdes econdmicas em todos 0s
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mercados simbolicos (Bourdieu, 2003). Trata-se, neste caso, de analisar as batalhas
concorrenciais travadas nos campos sociais a luz das relagdes essenciais a um mercado
propriamente dito, uma vez que algumas logicas inerentes a0 mercado econémico se
apresentam de forma metamorfoseada nos mais diferentes campos, estamos a falar de logicas
de investimento, retorno, valores, capitais, poder. No caso do universo académico, em funcao
do seu funcionamento, podemos colocar que: o capital cientifico tende a se constituir como
aquele com maior forca dentro deste campo (o que ndo significa que outros tipos de capitais,
como social e econdmico, ndo tenham peso). E, no caso do espaco académico especifico da
educacdo, podemos falar de sua microeconomia e de como ela se relaciona diretamente a
macroeconomia do mercado académico no qual esta inserida e do qual extrai suas diretrizes
mais gerais.

Introduzir esta nogdo de mercado simbdlico em nossa discussao significa ratificar o fato
de que uma competéncia qualquer ndo possui valor a ndo ser enquanto exista um mercado para

ela. Dessa forma,

(...) um capital ndo se define como tal, ndo funciona como tal, ndo traz ganhos
a ndo ser num certo mercado. Agora, € necessario precisar um pouco esta
nocdo de mercado e tentar descrever as relacfes objectivas que conferem a
este mercado a sua estrutura. O mercado, o que é? (Bourdieu, 2003, p. 131).

Chamar atencdo para a ndo essencializacdo de um capital é imprescindivel neste debate,
pois orienta o exercicio de precisar as especificidades de um espaco social, bem como de suas
normas e logicas e 0s pesos que cada competéncia acaba por exercer na sua estruturacdo. A
provocacdo feita por Bourdieu na citacdo acima nos possibilita enfrentar a questdo colocada
pelo socidlogo francés. Pensar em mercado € pensar nas relacdes entre produtores,
consumidores e produtos, de um lado, e no juizo de uns sobre os outros, do qual resulta um
preco de mercado, de outro. Porém, esta formula, quando tomada de forma simples e direta em
didlogo com a teoria liberal de mercado, ndo consegue alcancar as dindmicas contextuais que
exercem influéncias sobre as relag@es supracitadas. E preciso, entfo, realizar uma leitura mais
aprofundada, uma vez que as relacdes de forca que dominam um mercado [seja 0 mercado
econémico, sejam os variados mercados simbolicos] sao responsaveis pelas diferencas entre os
agentes e também entre os seus produtos — tais diferencas, por seu turno, sdo expressas pelos
monopolios, pelos privilégios e pelas desigualdades entre os produtores.

Como os agentes que compdem o campo académico sao atores socialmente constituidos,

e por isso trazem, em larga medida, uma bagagem social e cultural diferenciada, suas “armas”
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OuU seus capitais s8o mais ou menos rentaveis no mercado académico (Nogueira & Nogueira,
2002). Com base nesta compreenséo, a relagéo entre campo e agente, quando complementada
com esta perspectiva do mercado simbdlico, nos permite perceber que a adequacdo da trajetoria
dos sujeitos ao campo aspirado por eles possui ainda uma faceta relacionada ao “preco” ou ao
valor de seus titulos na estrutura do espaco universitario — este entendimento sera retomado
mais adiante na tese quando tomarmos a analise a dimenséo dos agentes nos casos brasileiro e
portugués.

Destarte, se a macroeconomia do mercado académico no Brasil vem resultando
historicamente das relagdes entre a comunidade cientifica e o Estado, a partir de sua insercdo
nas agéncias de fomento a pés-graduacdo e a investigacdo (Cardoso, 2012), a microeconomia
do campo académico especifico da Educacdo também se encontra ai inserida. A conciliacdo
entre as questdes gerais do campo académico e as especificidades da area da Educacédo, que
apontamos no inicio deste topico, é condi¢do para a constituicdo de uma economia propria para
a area do conhecimento em questdo. A producao, a distribuicdo e o consumo de bens simbolicos
e culturais, no &mbito do espa¢o académico da Educacdo no contexto brasileiro, adequou-se ao
padrdo ja estabelecido no cenario universitario antes mesmo de sua autonomizacao e, ao longo
de seu desenvolvimento, acabou por buscar uma integracdo cada vez maior a medida que a
prépria area foi ganhando maturidade.

Os pesquisadores (produtores e consumidores), a producdo cientifica (produtos), os
titulos e cargos (capitais), o valor de cada um destes titulos (preco de mercado), as posicdes
hierarquicas, etc. sdo exemplos dos elos que caracterizam o modo de funcionamento do campo
académico em geral e da area da Educacdo de forma especifica. Esta perspectiva serve de
alicerce para as discussdes e analises desenvolvidas nos proximos topicos, visto que o debate
acerca dos processos de consolidacdo da area da Educacdo no ambiente académico é realizado
aqui com base na nocéo de mercado simbdlico: as estratégias de desenvolvimento da area em
questdo sdo tomadas como expressdes da luta pela integragdo no campo académico nacional,
ou seja, o crescimento e consolidacdo da area ndo podem ser objetivados de modo simplista e
apartado da estrutura na qual ela se encontra. Neste sentido, os programas de p6s-graduagéo, 0s
grupos de investigagdo, as associagdes, os veiculos de divulgacdo da producdo e as fontes de
financiamento sdo aqui analisados com vistas a esta relagdo entre micro e macroeconomia do

campo académico.
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2.2 Da génese a consolidacdo do espaco académico especifico da Educagdo: um olhar
longitudinal

“A experiéncia brasileira de pds-graduacdo nos ultimos anos é a coisa mais positiva da
historia da educacdo superior no Brasil e é também a que tem que ser levada a sério” (Ribeiro,
1980, p. 11). As palavras de Darcy Ribeiro expressam com bastante clareza a viséo positiva dos
intelectuais acerca da experiéncia de implementacdo e desenvolvimento dos cursos de pos-
graduacdo ap0s quinze anos de sua regulamentacéo no pais, porém, este processo, como todo
processo social, é dotado de multiplas facetas. A criacdo deste grau de ensino no @mbito da
historia da &rea educacional no contexto universitario foi tomada nesta tese, como
demonstramos no capitulo anterior, como marco principal da constituicdo do espaco académico
especifico da Educacdo, o que significa que a experiéncia brasileira de pds-graduacdo, de modo
amplo, pode ter uma de suas facetas exploradas ao analisarmos uma area do conhecimento em
particular. Neste sentido, a objetivacdo de um espaco especifico que existe dentro da estrutura
mais ampla do campo académico brasileiro constitui um exercicio interessante visto que
possibilita conhecer e analisar os processos de regulacdo e reconfiguracdo do trabalho
académico (Oliveira, 2015), ao passo que acaba por fazer emergir as especificidades e as
generalidades de processos interligados. Ou seja, processos e dindmicas que, a priori, parecem
endémicos a um Unico espaco social, quando tomados em relacdo conjuntural, acabam por
explicitar uma longa cadeia de relagdes.

As questdes que se ligam diretamente aos aspectos institucionais dos processos de
consolidacdo da area da Educacdo enquanto espaco académico sdo analisadas, a partir daqui,
em perspectiva longitudinal com vistas a demonstrar como o0 desenvolvimento e
aprofundamento desta area, por meio das instituicdes de ensino superior e também por meio de
instituicOes proprias, que surgiram no contexto de ampliagdo, inscrevem-se na propria trajetoria

do ensino superior brasileiro.

2.2.1 Os programas de mestrado e doutorado

Em 3 de dezembro de 1965 foi aprovado o Parecer n® 977/65, responsavel pela defini¢éo
dos cursos de pos-graduacdo no Brasil, a partir do qual — em um contexto de mudancas

profundas na sociedade e nas universidades brasileiras — a estrutura, o funcionamento, a l6gica
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e as relagBes sociais que se ddo no ambito das instituicGes de ensino superior do pais sofreram
transformacoes decisivas e que sdo capazes de clarificar questdes do cenario hodierno. De modo
geral, tal documento tratou de esclarecer a natureza e os objetivos da pds-graduacao, bem como
estabeleceu o seu formato institucional basico em dois niveis de formacdo, estamos a falar do
mestrado e doutorado e da linha de continuidade que marca a relacdo entre eles, sendo o
primeiro pré-requisito para o segundo (Ribeiro, Silva & Santos, 2015). As rupturas operadas a
partir deste contexto possibilitaram o desenvolvimento da pds-graduacdo no Brasil como uma
instancia qualificadora de professores e elemento-chave de um sistema nacional de ciéncia e
tecnologia (Cury, 2008).

A progressiva expansao quanti e qualitativa dos programas de p6s-graduacdo no pais,
em mais de cinco décadas, nos habilita a falar de um sistema amplamente reconhecido pela
comunidade cientifica nacional e internacional, o que, segundo Santos e Azevedo (2009), se
deve ao formato e a seriedade das politicas publicas para a p6s-graduacdo em termos de
definicdes e acOes voltadas para este setor. A visdo de Antonio Joaquim Severino (2006)

corrobora esta colocagéo:

Sem nenhuma ddvida, a poés-graduacdo no Pais se transformou numa
sementeira de pesquisadores, o que contribuiu para a consolida¢do do quadro
de recursos humanos para todos os setores da vida nacional. Pode-se afirmar
com seguranca que a pos-graduacao € um dos melhores segmentos do sistema
educacional brasileiro sob o critério do nivel de qualidade alcangado e vem
contribuindo significativamente para a constru¢do de um retrato mais fiel da
realidade nacional, gracas a sistematizacdo e a institucionalizacdo da pratica
cientifica de investigacéo, ao mesmo tempo em que forma novas geragdes de
pesquisadores (Severino, 2006, p. 51-52).

Os processos de regulamentacdo, institucionalizacdo e desenvolvimento da pds-
graduacdo no Brasil acabam por ganhar contornos bastante singulares quando os observamos
por meio das experiéncias de uma determinada area do conhecimento. A sistematizacdo da
préatica cientifica de investigacdo no pais, a que se refere Severino (2006), esta diretamente
relacionada aos desafios que cada area especifica enfrentou [e ainda enfrenta] para fazer parte
deste universo como um jogador capaz de operar a l6gica do campo académico. A propria
regulamentacédo — legal e tacita — da atividade académica é produto destes desafios e esta inscrita
na logica concorrencial de forcas para o estabelecimento das proprias normas. A area da
Educacgdo, apds sua autonomizacgdo e constituicdo de seu espaco académico especifico na
estrutura universitaria brasileira, coube a tarefa de jogar o jogo com base nos parametros
estabelecidos: a criacdo de um arcabouco institucional e a formacdo de agentes capazes de
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garantir sua efetiva inser¢cdo no campo académico sintetizam os primeiros esforgos desta e de
qualquer outra area no momento histérico de uniformizagdo da pds-graduagao no pais.

Como mostramos no capitulo anterior, a prépria pdés-graduacdo em Educagdo possui
uma ancestralidade histérica em préticas e esforcos de décadas muito anteriores a década de
1960, porém, sdo os programas de mestrado e mais tarde os de doutorado que alavancam e
concretizam o processo de autonomizagio desta area em particular®®. Tania Dauster (2015),
com a tarefa de construir a memdria do primeiro programa de pés-graduacdo em Educacéo do
Brasil, na Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-RI0), acaba por contribuir
para um conhecimento mais aprofundado das questfes inerentes ao que a prépria autora
denomina de “inven¢do” da pos-graduacdo nesta area. A autora buscou compreender a
construcdo social do programa de p6s-graduacdo em Educacdo da PUC-Rio por meio de relatos
orais dos agentes que participaram deste processo de construcdo do programa, 0s gquais Sao
denominados por Dauster (2015) de “fundadores”.

Ainda do ponto de vista de ler e analisar as experiéncias dos primeiros programas de
pos-graduacao em Educacdo, o texto de Saviani e Goldberg (1976) constitui artefato importante
posto que condensa a experiéncia dos autores, 0s quais participaram do processo de
implementacdo do PPGE na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) na década de
1970%. As mediacdes, as estratégias e as lutas concorrenciais que vieram a permitir a criagdo
dos PPGEs da PUC-Rio, da UFSCar e dos demais ganham destaque e permitem situar este
programa — e 0s demais que surgiram posteriormente, incluindo os cursos de doutorado a partir
de 1976 (Souza & Bianchetti, 2007) — no contexto de desenvolvimento do ensino superior
brasileiro e, por consequéncia, de crescimento da prépria pos-graduacéo.

Como uma analise pormenorizada de cada uma das experiéncias dos primeiros PPGEs
brasileiros ultrapassa nossos objetivos para esta tese, faz-se importante sublinhar como estas
experiéncias estdo diretamente relacionadas com o contexto mais amplo da pds-graduacéo e do
ensino superior no Brasil, por um lado, e como expressam as dificuldades e estratégias que
fizeram parte do processo de consolidagéo da area da Educacgdo no campo académico deste pais,
por outro lado. Segundo Martins (2009), nas Gltimas décadas o ensino superior brasileiro se

estruturou como um campo académico complexo e heterogéneo, no qual as instituicbes — e

% Nesse sentido, Gusso, Cordova e Luna (1985, p. 17) lembram que “a génese dos estudos pos-graduados se
confunde, em primeiro lugar, com as lutas pela formagdo da comunidade cientifica brasileira e pela constitui¢do
dos seus espacos institucionais; e s6 mais tarde se entrelaga a Universidade com o surgimento da consciéncia de
que o Pais se embaragava nas teias da dependéncia tecnologica”. O que nos permite ratificar que a pos-graduacéo
faz parte de um movimento anterior e mais amplo de desenvolvimento da esfera cientifica no Brasil.
40 Para além deste texto de Saviani e Goldberg (1976), o artigo de Abramowicz, Bittar e Rodrigues (2009) traz
uma analise da trajetéria do PPGE da UFSCar com foco no perfil dos discentes do programa.
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acrescentamos, as areas do conhecimento — sofreram um processo de hierarquizacéo académica
e, por isso, com base no reconhecimento de critérios especificos, passaram a ocupar posi¢es
dominantes e/ou dominadas. A evolucdo do ensino superior e da pos-graduacéo deve, pois, ser
tomada a analise a partir deste entendimento das diferencas e heterogeneidades que marcam a
desigual distribuicdo de recursos e prestigio.

A evolucdo dos cursos de p6s-graduagdo € capaz de expressar numericamente como a
consolidacdo deste grau de ensino foi se dando ao longo dos anos: na decada de 1960
funcionaram 38 cursos de pos-graduacdo no Brasil, 27 mestrados e 11 doutorados,
predominantemente no sudeste brasileiro (Alves & Oliveira, 2014); em 1976, este nUmero ja
crescera exponencialmente e o Brasil ja contava com 673 cursos de poOs-graduacdo; o
crescimento continuou década apo6s década e em 1985 ja ultrapassdvamos a marca dos 1.000
cursos; em 1996, registram-se 1.624 cursos de pés-graduacdo e em 2004 sdo 2.993 cursos de
pos-graduacao no Brasil (Brasil, 2004); em 2014 este nimero saltou para 5.670, dos quais 3.157
sdo mestrados académicos, 1.941 doutorados e 572 mestrados profissionais (Alves & Oliveira,
2014). O desenvolvimento e a solidificacdo da poOs-graduacdo brasileira devem ser
compreendidos a luz do éxito da reforma universitaria de 1968 e de suas consequéncias, em
especial devido a criacdo de uma estrutura propicia a robustez que este nivel de ensino veio a
alcancar®!: a formac&o de departamentos académicos, institutos de investigagdo e dos proprios
programas de pés-graduacdo, bem como da regulagdo da atividade académica pelas agéncias
nacionais sdo elementos que expressam como se constituiu esta estrutura (Schwartzman, 2001).

Alves e Oliveira (2014) chamam atencdo para o patriménio intelectual e material que
foi construido a partir da estruturacdo e evolucdo da pds-graduacao no Brasil, as mais diferentes
areas do conhecimento ganharam forca no que tange a producdo e disseminacdo de
conhecimento com esta evolugdo mais geral. Vejamos, pois, 0 caso do espaco académico
especifico da Educacdo e como ele esta situado, institucionalmente, neste panorama abrangente
de incremento ao longo das décadas. Ja vimos que, de modo geral, a evolucéo da pos-graduacéo
brasileira acabou por configurar um notavel sistema de formacdo académica subsequente a
graduacdo, resta-nos entdo perscrutar as particularidades da &rea da Educacé&o.

Neste sentido, analisemos como os programas de pos-graduacdo em Educacao (PPGEs)
foram evoluindo numericamente ao longo dos anos, desde a década de 1960 e o primeiro
programa na PUC-RIo até os dias atuais. Para isto, iniciemos por observar o Grafico 1, abaixo:

41 A construcéo dos Planos Nacionais de Pds-Graduagédo (PNPG) também pode ser tomada como um elemento
significativo para refletir acerca da expansdo da poés-graduacdo. Para aprofundar o conhecimento sobre as
repercussdes destes planos na pés-graduacao brasileira, vale a pena conferir o estudo de Hostins (2006).
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Grafico 1 — Evolucéo dos programas de pos-graduacao stricto sensu em Educacéo no Brasil/1965-

2015
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Fonte: A autora (2017), com base nos dados da CAPES (2016).

Propositadamente o grafico é mais visual do que propriamente numérico, optamos por
esta primeira abordagem para destacar o crescimento do nimero de PPGEs brasileiros mesmo
antes de apresentar e analisar detalhadamente os numeros. Os mestrados e doutorados
académicos foram aqui separados dos mestrados profissionais com o intento de demarcar as
diferencas entre estes dois formatos de pos-graduacéo: o grafico torna evidente o qudo recente
é a constituicdo dos mestrados profissionais no @mbito da Educacdo, posto que sé podemos
falar deles a partir de 2009 quando o mestrado em “Gestao e Avaliacdo da Educagdo Publica”
passa a funcionar na Universidade Federal de Juiz de Fora, em Minas Gerais, este € 0 mesmo
ano da regulamentacéo deste tipo de curso pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) por meio da Portaria MEC n° 17/2009%2. Tendo em vista a natureza
e 0s objetivos dos mestrados profissionais no Brasil — 0s quais circulam em torno da capacitagédo
de profissionais para atender as demandas do mercado e, dessa forma, contribuir com o setor
produtivo nacional no sentido de agregar um nivel maior de competitividade e produtividade a

empresas e organizagoes, sejam elas publicas ou privadas (Capes, 2014b) —, esta investigacéo

42 Disponivel em: http://www.capes.gov.br/images/stories/download/avaliacao/avaliacao-n/Portaria-MEC-17-
2009.pdf.
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optou por compreendé-los como elementos constituintes da pos-graduacdo em Educacdo. E,
portanto, os entedemos como componentes do espaco académico especifico da Educacao,
contudo, deter-nos-emos com maior profundidade aos PPGEs académicos nesta tese.

Ainda sobre os mestrados profissionais, vale a pena destacar alguns aspectos quali e
quantitativos, nomeadamente: a) h& uma separacdo entre 0s cursos profissionais e 0s
académicos, que vai desde a regulamentacgdo até o valor simbdlico que Ihes € atribuido, Freitas
(2007) ja apontava para a prevaléncia de uma concepcao conteudista e pragmatica de formacéo
de professores, ancoradas na epistemologia da pratica e na légica das competéncias, como
marca dos primeiros cursos de pés-graduacdo com caréater profissional no pais; b) os mestrados
profissionais fazem parte de uma diversificacdo da oferta no ensino superior brasileiro, do qual
a pos-graduacdo faz parte que, naturalmente, foi provocada pela ampliacdo da escolarizacao
dos brasileiros nos tltimos anos; ¢) com base no Gréfico 1, é possivel observar que os mestrados
profissionais representam 21% do total de PPGEs em Educagdo, somando 33 cursos*® em 2014,
e que seu maior pico de crescimento se deu entre 2011 e 2012, quando passou de 8 para 22
cursos; d) no que tange a avaliacdo trienal realizada pela CAPES, na qual os cursos de pés-
graduacdo recebem uma nota que vai de 3 a 7 de acordo com a qualidade que apresentam, 0s
mestrados profissionais em Educacédo receberam majoritariamente a nota 3 (31 cursos ou 94%
dos mestrados profissionais), somente 1 curso obteve nota 4 (3%) e um outro obteve nota 5
(3%).

Os PPGEs académicos, por sua vez, representam 79% do total de programas
contabilizados pela CAPES até 2015, estamos a falar de 126 programas de pos-graduagdo em

Educacdo com os quais trabalharemos a partir de agora e, com base na linha constantemente

43 Como nao trataremos detalhadamente dos mestrados profissionais no interior da tese, listamos aqui a correlagéo
entre eles e as suas datas de constitui¢do: em 2009 temos “Gestao e Avaliagdo da Educagdo Publica” na UFJF; em
2010 temos “Gestdo e Tecnologias aplicadas a Educagdo” na UNEB, “Formagdo de Professores” na UEPB,
“Educacdo” na UnB e “Tecnologia e Gestdo em Educacéo a distdncia” na UFRPE; em 2011 temos “Educagido” na
UFLA, “Educacao e Tecnologia” no IFSUL e “Gestao e Praticas educacionais” na UNINOVE; em 2012 temos
“Curriculo, Linguagens e Inovagdes Pedagogicas” na UFBA, “Educa¢ao” na UEMS, “Educacao” na UNIPAMPA,
“Educacdo de Jovens e Adultos” na UNEB, “Educa¢do do campo” na UFRB, “Educacdo Sexual” na UNESP,
“Educacdo: Formagao e Formadores” na PUC-SP, “Educacdo: Teoria e Pratica de ensino” na UFPR, “Ensino de
Astronomia” na USP, “Formacdo de Professores da Educacdo Basica” na UESC, “Gestdo De instituigdes
educacionais” na UFVJM, “Gestdo educacional” na UNISINOS, “Profissional em Educacdo” na UFSCar e
“Tecnologias, Comunica¢do e Educacao” na UFU; em 2013 temos “Processos de Ensino, Gestao e Inovagao” na
UNIARA, “Educacio e Diversidade” na UNEB, “Educacdo Escolar” na UNIR, “Educag@o e Novas Tecnologias”
na UNINTER, “Educac¢éo e Docéncia” na UFMG e “Educag@o” na UNITAU; e em 2014 temos “Educagido” na
FESP/UPE, “Educacdo Tecnoldgica” no IFTM, “Gestdo e Desenvolvimento da Educacdo Profissional” no
CEETEPS, “Politicas Publicas, Gestdo e Avaliacdo da educacdo superior” na UFPB e “Telemedicina e
Telessatde” na UERJ.
4 Esta data refere-se a atualizacdo dos dados aqui apresentados nesta tese: um primeiro levantamento foi realizado
em setembro de 2015¢, em julho de 2016 realizamos uma atualizacdo dos dados, na qual verificou-se que a prépria
pagina eletrénica da CAPES indicava que os dados datavam do final de 2015.
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crescente apresentada no Grafico 1, j& podemos perceber o quanto a area da Educacdo cresceu
desde a criacdo de seu primeiro mestrado na década de 1960. A perspectiva longitudinal (White
& Bailar, 1971; Lopes, 2002), neste caso no ambito dos PPGEs, oportuniza um olhar sobre os
processos de constituicdo e consolidacdo do espaco académico especifico da Educacdo no
campo académico brasileiro, isso porque uma analise do comportamento ao longo do tempo é
capaz de situar a &rea da Educacéo no quadro mais amplo de desenvolvimento do proprio ensino
superior brasileiro.

A regulamentacédo da pds-graduacao no Brasil e as primeiras consequéncias da reforma
universitaria, ambas na década de 1960, fazem desta década um marco no quesito da criacdo de
programas de pds-graduacao stricto sensu na area da Educacdo. Nesta década, como o préprio
Gréfico 1 transparece, este movimento inicial foi um tanto timido: trés programas em Educacao
ganharam materialidade nos anos 60 — na PUC-RJ em 1965, na UFSM em 1967 e na PUC-SP
em 1969%. A taxa de crescimento dos PPGEs para a proxima década, 1970, chega a 533% e ja
demonstra como a area da Educagdo comegou a se adequar ao cenério de expansao do ensino
superior brasileiro e, naturalmente, de sua pos-graduacdo nos anos da ditadura militar (Cruz,
2015), passando a ter 19 programas de pos-graduacéo ao final da década de 1970.

O incremento do nuimero de programas de pos-graduacdo em Educacdo alonga-se
constantemente década ap6s década: com um crescimento de 47% na transi¢do da década de
1970 para 1980, a area passa de 19 para 28 PPGEs em 1989. Antes de passarmos a analisar 0s
dados da década de 1990, faz-se importante situar sdcio historicamente estas primeiras décadas
de desenvolvimento do espaco académico especifico da Educacdo, uma vez que elas nao
somente nos reportam aos primeiros anos da experiéncia da pos-graduacéo brasileira enquanto
tal, mas, sobretudo porque sdo, em alguma medida, expressdo do investimento do governo

militar no ensino superior no Brasil*®. Neste sentido,

(...) no regime autoritario militar, a pés-graduacao cresceu no pais devido a
uma pressao natural da expansdo do ensino superior, resultante do proprio
pacto politico de sustentacdo do governo. Tratava-se de qualificar os quadros
docentes, relativamente improvisados, para responder ao desafio da grande
expansdo do ensino de graduacdo, especialmente no sistema federal, e de

4 As datas referem-se a criacdo dos PPGEs, o que significa que estamos a falar do momento em que foram criados
0s programas de mestrado, pois, na maioria dos casos, o doutorado levou mais tempo para ser aprovado. Além
disso, ha também um descompasso entre 0 ano de criagdo e 0 ano de recomendacdo pela CAPES, estamos a
considerar neste levantamento o ano de criacdo. Para 0 mapeamento das datas de todos 0s programas recorremos
as paginas eletronicas de cada um deles, as quais geralmente contavam com topicos ligados aos seus histéricos.
4 Os motivos reais para tal investimento por parte do governo militar sdo discutidos por autores como Chaui
(1980), Germano (2008), Saviani (2008) e Alves e Oliveira (2014), os quais procuram demonstrar como a
Educacdo de modo geral foi tomada como area estratégica de acdo dos militares.
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modo particular no Norte e no Nordeste. A pds-graduacao destacava-se como
o mecanismo de formag¢@o dos ‘mestres’ que garantiria a qualidade académica
e didatica do ensino do entdo chamado terceiro grau (Cruz, 2015, p. 166).

Evidente se torna que o movimento inicial de expansdo da pds-graduacdo em Educacao
ndo pode ser tomado de forma isolada de seu contexto mais amplo, posto que, em nivel
analitico, do micro ao macro, temos que o conjunto dos avancos em cada area particular acaba
por exprimir o quadro geral de desenvolvimento da graduagdo e consequentemente da pos-
graduacdo. A preocupacdo com as regides Norte e Nordeste do Brasil, apontada por Cruz
(2015), relaciona-se diretamente com os rumos de desenvolvimento e concentracdo de riqueza
no Brasil que historicamente privilegiaram as regides Sudeste e Sul em detrimento das demais
em muitos setores, dentre os quais encontra-se a educacao. Toda esta expansao da qual estamos
a tratar ndo pode ser concebida na falta de condigdes para a sua realizacdo: fato € que no Norte
e no Nordeste brasileiro a experiéncia com a p6s-graduacdo stricto sensu necessitou de avancar
anteriormente em questdes como qualificacdo e fixacdo de pessoal de nivel superior e expansdo
do sistema universitario (Ramalho & Madeira, 2005).

No caso dos PPGEs esta relacdo desigual de poder entre as regides também se coloca
em dois niveis. Primeiro, um nivel histérico ou longitudinal: do qual observa-se que a
implementacdo dos programas de pos-graduacdo na area da Educacdo, como em outras areas
do conhecimento, possuem seus primeiros anos ligados principalmente ao Sudeste e Sul do pais
em funcdo de estas regifes ja apresentarem nas décadas de 1960 e 1970 condicBes de
implementacdo e expansao deste nivel de ensino, a atencdo conferida ao Nordeste e ao Norte
do pais, no ambito do espaco académico da Educacdo, acabou por se dar inicialmente no
Nordeste, posto que ja na década de 1970 a UFBA (1971), a UFC (1977) e a UFPB (1977)
iniciaram seus PPGEs e a regido Norte s6 passa a ser representada em 1988 com a criagdo do
PPGE da UFAM. Segundo, um nivel composto pela configuracdo atual da distribuicdo
geogréfica dos programas de pds-graduacao no Brasil, o qual abordaremos mais adiante neste
topico.

Retomando a abordagem longitudinal, da década de 1980 para a década de 1990 ha uma
transformacéo significativa do ponto de vista numérico dos programas de pds-graduacdo em
Educacdo, isso porque a taxa de crescimento de uma década para a outra é de 93% e passamos
de 28 para 54 PPGEs no Brasil. Gatti (1983) e Cruz (2015) assinalam como a década de 1980
foi marcada pela intensificacdo da formacao de recursos humanos no exterior para possibilitar
as condicdes institucionais com o retorno destes professores para integrar 0s programas de pos-

graduacdo. A partir de 1990 ja é possivel apreender uma diversidade significativa nestes
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programas da area da Educacao, seja do ponto de vista das regides brasileiras, seja do ponto de
vista do tipo de instituicdo de ensino superior, ou ainda de questdes ligadas as suas linhas de
investigacdo e ao seu corpo de docentes e pesquisadores. Esta marca da diversificacdo torna-se
um elemento crescente nos anos seguintes, 0s quais sdo assinalados, tal-qualmente as décadas
anteriores, com aumento do numero de PPGEs: de 1999 até 2010 os PPGEs brasileiros passam
de 54 para 100, o que representa um aumento de 85%; e entre 2011 e 2015 sdo constituidos
mais 26 programas de pds-graduacao nesta area.

Dos 126 PPGEs académicos hoje existentes no pais, 98 (ou 78%) foram constituidos a
partir de 1990. Este dado nos indica a capacidade de crescimento do ensino superior brasileiro
no periodo p6s ditadura militar — e podemos aqui alargar e falar da capacidade de todos os
niveis de ensino neste momento historico. Se levarmos em consideracdo o fato de que o regime
ditatorial chegou ao fim em 1985 e a sociedade brasileira, a partir desta data, viveu trés anos
repensando e elaborando sua Carta Magna, teremos em conta que as mudangas sociais que
promoveram rupturas significativas com a ditadura encontraram terreno fértil a partir dos anos
1990. Nesse sentido, se € crucial reconhecer o papel das politicas publicas levadas a cabo no
regime militar para o desenvolvimento do ensino superior e de sua p6s-graduacéo, é igualmente
crucial notar que a expansdo que se da a partir da década de 1990, e que tem continuidade nos
anos 2000, acabou por ampliar de forma acelerada e constante o alcance do nosso ensino
superior.

Os autores que se preocuparam em compreender 0s processos de expansao do ensino
superior a partir da Gltima década do século XX no Brasil apontam elementos importantes para
pensarmos as questdes inerentes a tais processos, tais como: o aumento de financiamento, em
especial por parte do governo federal ao longo dos anos, que a partir de 1993 constitui uma
linha ascendente (Schwartzman, 1996); a ratificacdo do predominio da participacdo do setor
publico na pos-graduacdo stricto sensu no pais inteiro, mesmo frente a inicial participacéo do
setor privado nesta esfera (Corbucci, 2001); no ambito desta expansdo, Martins (2000) aponta
o fendmeno do surgimento de uma multiplicidade de tipos de estabelecimentos académicos com
formatos institucionais, vocacgdes e praticas académicas bastante diferenciadas como expressao
da complexificacéo e diversificagcdo do ensino superior brasileiro; o crescimento dos programas
de pos-graduacdo neste periodo, a Associacdo Nacional de Pds Graduandos (ANPG, 2004)
registrou que entre 1987 e 2003 houve um crescimento de 120% dos programas de pos-
graduacdo em todo o pais, o que confirma a tendéncia crescente de ampliagdo dos estudos de

po6s-graduacdo em termos de oferta — ainda segundo a ANPG (2004), neste mesmo periodo, 0
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namero de titulados nos programas de mestrado aumentou mais que 600% e o de doutorado,
cerca de 800%.

A dilatacdo e o alcance cada vez maior do ensino superior brasileiro, bem como o
desenvolvimento e consolidacdo das areas do conhecimento que o compdem, fazem parte de
um processo mais amplo de consolidacdo da universidade enquanto instituicdo social de
significado e importancia social. No dominio estrito da Educacdo, podemos afirmar que a
trajetdria de constituicdo, expansdo e consolidacdo do seu espaco académico especifico no
interior da estrutura universitaria do Brasil passou necessariamente pelo estabelecimento e
amadurecimento dos seus programas de mestrado e doutorado. Estes programas, por sua vez,
quando objetivados sob uma perspectiva longitudinal, sdo reveladores da intrinseca relacéo
entre 0 espaco académico da Educacdo e o panorama nacional de evolucdo da educacao
enguanto objeto de politica publica.

Cruz (2015) levanta a discussdo acerca da verdadeira saga que é possivel supor que a
historia de cada curso ou programa de pés-graduacdo em Educacdo seja capaz de revelar e, com
isso, esta autora acaba por fazer emergir o debate sobre as contradi¢fes internas ao sistema de
ensino superior brasileiro. Neste sentido, se com a implementacdo dos cursos de pos-graduacéo
foram criadas as condic¢des para a institucionalizagdo da pesquisa em Educacdo no Brasil no
cenario universitario, isto ndo se deu longe de assimetrias e disparidades. Por meio da
caracterizacdo atual dos 126 PPGEs académicos — e sem perder de vista 0 que a perspectiva
longitudinal nos mostrou até o momento — passamos, a partir de agora, a interrogar as
consequéncias de tais assimetrias nos dias de hoje.

A denominacdo destes 126 programas de pos-graduacdo académicos registrados na
CAPES no dominio da Educacéo a priori pode ndo parecer um elemento de grande importancia
analitica, contudo, transformacdes recentes podem ser apontadas a partir da observacdo desta
questdo. Predominam, como seria de esperar, programas que recebem a denominagdo de
“Educacao”, saol07 PPGEs, ou 85% do total, assim intitulados. De outro lado, temos 19
programas de pos-graduacéo que recebem denominacdes variadas, o que corresponde a 15% do
total aqui analisado. Destes Gltimos, é possivel indicar que: a maioria foi criada entre 2005 e
2013 (13 deles), o que nos indica que um movimento bastante recente de especializa¢do da
propria area disciplinar da investigacdo educacional acabou por conferir forca a subareas

particulares ou disciplinas da Educacao no sentido de constituirem programas que se distinguem
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pelo seu caréter especifico®’; alguns nomes destes programas exemplificam acertadamente este
carater do qual estamos a tratar, ¢ o caso do mestrado em “Educagdo, Cultura e Comunicagido”
da Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ), ou ainda do mestrado e doutorado em
“Educagao Especial (Educacao do individuo especial)” da Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar), entre muitos outros*.

No que toca & dependéncia administrativa, os programas de p6s-graduagdo académicos
em Educacdo refletem uma tendéncia que ultrapassa esta area em especifico: a predominéncia
de institui¢bes de ensino superior de cunho federal. Tal predominancia ndo pode ser explicada
somente com base nos numeros, seja ao longo dos anos, seja na atual configuracdo da pés-
graduacdo brasileira, isso porque ha que se levar em consideracdo o projeto universitario do
governo federal levado a cabo h& décadas (Favero, 2006), o qual nos permite reconhecer que
as instituicdes de ensino superior federais se transformaram no principal 16cus de producéao de
conhecimento® (Chiarini & Vieira, 2012). Observemos, por meio do Grafico 2, como esta
questdo se coloca para a pés-graduacédo em Educacéo:

47 Esa reflexdo ganha ainda mais sentido quando observamos que algumas universidades que ja possuiam PPGE
h& muitos anos passaram a constituir novos programas na area da Educacéo em funcdo desta pujanca de subéreas.
4 Para além destes programas citados, temos: mestrado em “Processos socioeducativos e praticas escolares” da
UFSJ; mestrado e doutorado em “Educacéo: Historia, Politica e Sociedade” da PUC-SP; mestrado em “Educagio,
Culturas e Identidades” da UFRPE; mestrado em “Educag¢do, Contextos contemporaneos ¢ Demandas populares”
da UFRRJ; mestrado em “Educacdo Tecnolégica” do CEFET-MG; mestrado em “Educacdo Profissional” do
IFRN; mestrado e doutorado em “Educacdo nas Ciéncias” da UNIJUI; mestrado e doutorado em “Educacio
Escolar” da UNESP; mestrado em “Educag¢do ¢ Ensino” da UECE; mestrado em “Educagao e Cultura” da UFPA,;
mestrado e doutorado em “Educagdo e Contemporaneidade” da UNEB; mestrado em “Educagdo Contemporanea”
da UFPE; mestrado e doutorado em “Educagio Ambiental” da FURG; mestrado em “Educagdo Agricola” da
UFRRIJ; mestrado em “Educagao (Processos formativos e desigualdades sociais)” da UERJ; mestrado e doutorado
em “Educacao (Psicologia da Educag@o)” da PUC-SP; mestrado e doutorado em “Educac¢ao (Curriculo)” da PUC-

SP.
49
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Grafico 2 — Dependéncia administrativa das instituicbes as quais os PPGEs brasileiros encontram-se
filiados/2015
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Fonte: A autora (2017), com base nos dados da CAPES (2016).

As instituicdes de ensino superior no Brasil podem ser publicas ou privadas: as publicas
sdo aquelas tuteladas pelo Estado, na forma federal, estadual ou municipal, j& as privadas sdo
administradas por pessoas fisicas ou juridicas de direito privado, com ou sem fins lucrativos, e
sdo divididas em particulares, comunitarias e/ou confessionais e filantropicas (Brasil, 1996).
Partindo desta divisao legal, é possivel depreender do Grafico 2 que as instituicdes de ensino
superior publicas dominam o cenario da pés-graduacdo na area da Educacdo com presenca
expressa por 66% do total de PPGEs aqui analisados, 0 que corresponde a 83 programas, Como
o proprio grafico deixa evidente, estamos a falar de 55 PPGEs alocados em instituicdes federais
(44% do total) e 28 alocados em instituicdes estaduais (22% do total). J& o setor privado aparece
com 34%, ou seja, 43 instituicdes de ensino superior com programas de pos-graduacdo na area
da Educacédo — acerca destas instituigcdes privadas, vale a pena destacar que 6 delas sdo de cunho
comunitario®, as quais s&o localizadas na regiéo sul do pais, quatro no estado de Santa Catarina
e duas no estado do Rio Grande do Sul.

A predominancia das instituicdes federais é sublinhada no Grafico 2 e provoca-nos a

perceber o que a sustenta. Os dados estritos do espaco académico da Educagdo estdo

%0 As instituicOes de ensino superior comunitarias enquadram-se no tipo de IES privada sem finalidades lucrativas
(Brasil, 1996) e incluem, em sua entidade mantenedora, representantes da comunidade. Alguns autores tém se
preocupado em analisar o surgimento deste tipo de instituicdo: Bittar (2001) procurou compreender como estas
instituicGes surgiram no seio do setor privado; Steiner (2005), ao tratar da diversificacdo de instituicGes que
passaram a compor o0 ensino superior brasileiro nos Gltimos anos, acaba por discutir as razdes pelas quais as
instituicdes comunitarias surgiram em regifes especificas do Brasil, com destaque para a regido Sul; e Schmidt
(2010) apresenta uma reflex@o sobre o significado de “comunitario” no Brasil em tempos de ptblico ndo estatal.
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intimamente relacionados ao panorama brasileiro de modo mais amplo e é exatamente neste
panorama alargado que se torna possivel uma andlise relacional. No Brasil, os dados do Censo
da Educacdo Superior relativo a 2013 revelam que 7.526.681 estudantes se matricularam neste
grau de ensino, dos quais: 7.305.977 encontram-se na graduacdo (representam 97% do total),
16.987 estdo matriculados em cursos sequenciais de formacdo especifica (0,2%) e 203.717
estudantes estdo na pos-graduacgdo stricto sensu (2,8%) (Mec/Inep, 2014). As dependéncias
administrativas destas matriculas apresentam o seguinte quadro: 2.105.042 estudantes estdo
matriculados em instituicdes publicas (0 que corresponde a 28%) e 5.421.639 em instituicdes
privadas® (ou seja, 72% do total de matriculas).

O poderio do setor privado no que tange ao cendrio nacional é evidente, contudo, se
analisarmos a relacdo entre graduacdo e pos-graduacdo, uma divisdo tacita do trabalho
universitario acaba por se desenhar: a) na graduacao o setor privado impera de modo esmagador
com 73,5% das matriculas, contra 26,5 do setor publico; b) porém, na pds-graduacdo stricto
sensu o quadro se inverte, o setor publico domina este espaco com 85,5% das matriculas, contra
14,5% do setor privado (Mec/Inep, 2014). Ha aqui nesta relacdo aparentemente contraditoria
consequéncias de processos sociais diversos que contribuiram para a intima ligacdo do setor
publico com a investigacdo universitaria e com a pés-graduacdo stricto sensu, de um lado, e
para a expansao desenfreada do setor privado que encontrou na educacédo de nivel superior um
mercado fértil e lucrativo, de outro. Neste contexto, estamos diante de uma bifurcacéo do ensino
superior brasileiro que possui expressdo no espaco académico especifico da Educacdo e,
presumivelmente, em outros espacos especificos.

Nesta perspectiva relacional entre a area da Educacdo e o panorama nacional como um
todo, a forca das instituicdes de ensino superior federais no &mbito da pds-graduagdo emerge
ao lado do lugar ocupado pela esfera privada. No caso dos PPGEs brasileiros — e aqui esta o
esforgo de voltar ao nosso objeto de andlise deste topico —, ha que se destacar a recente
constituicdo de programas no setor privado, em especial depois dos anos 2000 (com excegéo
das pontificias universidades catolicas, as quais construiram seus PPGEs bastante cedo).

Outro elemento que possui uma ligagdo com a histéria de desenvolvimento da Educagéo
enquanto espago académico especifico no Brasil, ao passo que foi moldado por ela, é a
disposicao geografica revelada pelos programas de pos-graduacao da area. Facamos, pois, uma
apresentacdo desta questdo por meio da Tabela 1, logo abaixo:

51 A dominancia do setor privado no ensino superior ndo é um fendmeno endémico ao Brasil: a oferta privada ja
detém 30% da matricula mundial no ensino superior (Mancebo, 2013) e na América Latina esta taxa chega a 52%
(Siteal, 2011).
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Tabela 1 — Distribuicdo geogréfica regional das instituicdes as quais os PPGEs brasileiros

encontram-se filiados/2015

Regido Valor absoluto Valor percentual
Sudeste 50 40%
Sul 34 27%
Nordeste 19 15%
Centro-Oeste 14 11%
Norte 9 7%
TOTAL 126 100%

Fonte: A autora (2017), com base nos dados da CAPES (2016).

Como apontamos anteriormente, é sabido que a historia do ensino superior brasileiro

acabou por possibilitar o estabelecimento dos programas de pés-graduacdo primeiramente nas

regides Sudeste e Sul do pais. E, apesar de os dados mais atuais demonstrarem um avanco das

demais regiBes nas Ultimas décadas, a consolidacdo dos programas mais antigos do pais aliada

a expansdo do ensino superior no Brasil de modo geral acaba por ratificar a hegemonia destas

regibes em detrimento das demais. Santos e Azevedo (2009), com base em dados datados de

2008, ja debateram este predominio do Sudeste brasileiro no que tange a pds-graduacao e

demonstraram que esta regido era responsavel por mais de 60% do total de programas de pés-

graduacdo em todo o pais — a assimetria geografica ratificada por este dado vem sendo

constantemente apontada pelos planos nacionais de pds-graduacdo e por autores diversos
(Ramalho & Madeira, 2005; Santos & Azevedo, 2009; Oliveira, 2015). Historicamente falando,

Instituicdes como a Universidade de S&o Paulo, a Universidade Federal do
Rio de Janeiro, a Universidade Federal de Minas Gerais e a Universidade
Federal do Rio Grande do Sul — que haviam se beneficiado, em graus diversos,
de tradicGes cientificas acumuladas no pais, da presenca de visitantes
estrangeiros e de oportunidades de intercdmbio internacional — puderam se
adaptar com mais facilidade aos novos formatos organizacionais (Hostins,
2006, p. 136).

Em funcédo de fatores geopoliticos e questbes estruturais, a regido Sudeste acabou por

receber a maior parcela de verbas provenientes do governo federal, o que repercute até os dias

atuais na ratificacdo de sua posicdo consolidada (Ramalho & Madeira, 2005). No caso do

espaco académico especifico da Educacéo, a Tabela 1 deixa evidente a forca da regido Sudeste
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que, com 40% dos PPGEs, com dados de 2015, acumulou mais programas do que todas as
outras regides brasileiras. Contudo, a posi¢ao do Sudeste brasileiro ndo nos impede de observar
0s movimentos de diversificacdo e expansdo que marcam as trajetorias das demais regides,
tanto sob o prisma geral do ensino superior, quanto sob o prisma mais especifico da area da
investigacdo educacional. Foram exatamente estes movimentos 0s responsaveis pelo cenario
atual: a regido Sul aparece em segundo lugar no &mbito do numero de PPGEs, com 27%;
seguida da regido Nordeste, a qual acumulou ao longo dos anos 15% dos programas de pos-
graduacdo em Educacao; a regido Centro-Oeste aparece com 11%, com destaque para o Distrito
Federal; e a regido Norte, por fim, aparece com 7% do total — os desafios com relacdo ao
desenvolvimento e aprofundamento do ensino superior na regido Norte ultrapassam a area
especifica da Educacéo e se colocam como frente de politica publica no Brasil.

Ramalho e Madeira (2005), ao objetivarem a pds-graduacao em Educacao nas regides
Norte e Nordeste, apontam o crescimento registrado especialmente nas décadas de 1990 e inicio
dos anos 2000, o qual acabou por fomentar de forma significativa o fortalecimento desta area
enguanto espaco académico especifico de forma concomitante no interior de cada estado que
compde tais regides e em todo o Brasil. Cruz (2015), nesta direcdo, demonstra que os PPGEs
do Norte e Nordeste se encontram irreversivelmente consolidados. Corroboramos com estas
colocacBes, ao passo que compreendemos que a evolucdo da area da Educacdo nas diferentes
regides brasileiras, inclusive naquelas apontadas no inicio da década de 1970 como mais
carentes de atencdo no sentido de necessidade de incentivo estatal para o ensino superior,
constitui expressdo dos processos de consolidacdo da Educagdo enquanto espaco académico
especifico no campo académico brasileiro.

O avango de uma cultura pds-graduada no pais é fruto, pois, de lutas em torno da
instituicdo universitaria, da graduacdo, da institucionalizacdo da pesquisa no processo
académico, da construcdo coletiva do conhecimento e da universalizagdo deste grau de ensino
(Ramalho & Madeira, 2005). As discrepancias, portanto, entre as diferentes regides brasileiras
demonstram trajetorias dispares e que, a0 mesmo tempo, contribuem para a formacao da
complexa realidade nacional no ambito do dominio da Educacéo: realidade esta que possui,
para além das distancias numéricas apresentadas até o0 momento, distancias da ordem do valor,
do prestigio. Com base na avaliacdo da CAPES dos 126 PPGEs aqui analisados, a Figura 2,

abaixo, oferece uma visdo panoramica destas questdes:
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Figura 2 — Exceléncia nos programas de pés-graduacdo em Educacéo no Brasil
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Fonte: A autora (2017), com base nos dados da CAPES (2016).

O mapa que a Figura 2 apresenta traz dados relativos ao nimero de PPGEs em cada
estado da federacdo, bem como destaca os programas mais bem avaliados pela CAPES: os
estados coloridos de azul sdo aqueles com programas que possuem maiores notas e as estrelas
em amarelo representam a quantidade destes programas com notas altas (estdo aqui sinalizados
com estrelas PPGEs com notas iguais ou superior a 5 por estado. Explorando o mapa em
questdo, merecem destaque os seguintes elementos: a) dos 126 PPGEs brasileiros, somente 26
deles foram avaliados, no ultimo trimestre, com nota superior ou igual a 5, o que significa que
estamos a falar de aproximadamente 21% em relagéo ao total; b) dentre os programas mais bem
avaliados, de acordo com as notas atribuidas pela CAPES, somente uma minoria (11,5%)
atingiu a nota maxima (7), nomeadamente, os programas da UFMG, UERJ e UNISINOS; c)
seis programas (ou 23%) foram avaliados com nota 6 — PUC-RJ, UFRGS, PUC-RS, USP, PUC-
SP52 e UFSCar®; d) e 17 programas (0 que equivale a 65,5%) foram avaliados com nota 5,
notadamente os programas da UFU, UFPE, UFPR, PUC-PR, UEM/PR, UFRJ, UFF, UFSM,

52 Trata-se do mestrado e doutorado em “Educacio (Psicologia da Educacio)”.
53 Neste caso, estamos a falar do mestrado e doutorado em “Educacio Especial (Educacio do individuo especial)”.
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UFPel, UFSCar®, UNICAMP, UNESP, UNIMEP, UNINOVE, PUC-SP*, UFG. Em
contrapartida, os demais 100 PPGEs (ou 79% do total de programas aqui analisados)
apresentam-se da seguinte forma, no que tange a avaliacdo: 49 programas de pds-graduacdo em
Educacao atingiram a nota 4, enquanto 51 programas chegaram a nota 3.

O que isto significa, afinal? Os cursos de p6s-graduacdo brasileiros sdo avaliados com
conceitos, 0s quais variam de 3 a 7 e baseiam-se, dentre outras coisas, na producao cientifica
dos professores e estudantes, na estrutura curricular, na infraestrutura de pesquisa e instituicéo.
E as notas sdo expressdes daquilo que os programas de pds-graduacdo conseguem fazer no
sentido de adequacdo ao jogo académico e cientifico que foi consolidado no Brasil por meio da
pos-graduacdo. Neste sentido, € importante esclarecer que a nota 5 é atribuida a cursos de
exceléncia em nivel nacional e as notas 6 e 7 dizem respeito a cursos de exceléncia
internacional, enquanto a nota minima 3 é atribuida a cursos novos no momento de sua
implementacio em instituicGes sem muita tradicdo no quesito pds-graduacdo®®.

E, com base na leitura da Figura 2 e destas informagdes acerca da avaliacdo da pos-
graduacdo brasileira, ndo é dificil perceber que os numeros que se referiam a quantidade de
programas de p6s-graduacdo em cada regido brasileira, tratados anteriormente, — e as distancias
reveladas por eles — ganham relevancia quando atentamos para a configuracéo revelada pela
avaliacdo dos programas de pés-graduacdo em Educagdo. Mais uma vez as regides Sudeste e
Sul aparecem com destaque, visto que quase todos 0s seus estados apresentam PPGEs
considerados de exceléncia nacional e/ou internacional, para além destas regides temos somente
aregido Centro-Oeste, representada pelo estado de Goids, e a regido Nordeste representada pelo
estado de Pernambuco. Isto posto, faz-se mister compreender que a distribuicdo geogréafica e a
avaliacdo da qualidade dos programas de pds-graduacao estéo relacionadas diretamente com a
questdo do poder que os agentes, as instituicdes, 0s programas, as areas €, consequentemente,
0s estados e regides da federacdo possuem no jogo académico brasileiro.

Em funcéo da trajetoria da institucionalizacdo da Educacao enquanto espago académico
especifico no Brasil, a qual levou a uma forte diferenciagdo em nivel geogréafico, é possivel
afirmar que as regifes que contam com programas mais antigos, consolidados e bem avaliados
apresentam, consequentemente, um capital cientifico mais determinante no jogo académico. Se
no Capitulo 1 desta tese discutimos as relaces de forca entre a area da Educacéo e as demais
areas do conhecimento, agora podemos compreender que as disputas pela autoridade cientifica

54 E, neste caso, estamos a falar do mestrado e doutorado em “Educag¢io”.

55 E aqui trata-se do mestrado e doutorado em “Educacio (Curriculo)”.

% Informac0es retiradas da pagina eletronica da CAPES: http://www.capes.gov.br/avaliacao/sobre-a-avaliacao.
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também ocorrem no interior do espaco da pesquisa educacional. Segundo Bourdieu (1983),
autoridade cientifica pode ser entendida como a capacidade técnica e o poder social de agir e
falar legitimamente em nome da ciéncia. Garcia (1996) acrescenta que tal legitimidade é
outorgada socialmente a um agente ou grupo de agentes — acrescentamos aqui: a uma
instituicdo ou um conjunto de instituicbes —, geralmente pelos pares concorrentes no interior do
proprio campo. De modo geral, os espacos académicos especificos, representados pelas
diversas areas do conhecimento, vivenciam concomitantes embates nas fronteiras com outros
tantos espacos especificos que compdem o campo académico e dentro de seus proprios limites.

A partir de uma leitura desta relagédo entre disparidades regionais e legitimidade de uns
PPGEs em detrimento de outros, os apontamentos de Oliveira (2015) acerca do trabalho
académico no Brasil nos auxiliam a compreender como as institui¢ces e os programas de pés-
graduacdo consolidados e reconhecidos como de exceléncia acabam por exercer grande
influéncia no cenério nacional. Isso acontece porque, de um lado, estes programas acabam por
constituirem-se em referéncias para os demais e, muitas vezes, esta influéncia ultrapassa a sua
area do conhecimento e, de outro, por contarem com 0s pesquisadores mais produtivos e
prestigiados, participam mais ativamente da regulacdo, avaliacdo e do estabelecimento de
normas de producdo junto a CAPES e ao CNPq.

As diferencas entre programas de pds-graduacdo estabelecidos e outsiders revelam
questBes importantes no que tange as posicles heterogéneas de estabelecimento, do lado dos
programas dominantes, e de submissdo e adesdo as regras do jogo, do lado dos programas
dominados (Oliveira, 2015). Compreende-se, pois, que 0s PPGEs brasileiros avaliados com
notas que expressam exceléncia possuem maior peso no quesito de determinagédo dos padrdes
de atuacdo no espaco académico especifico da Educacdo, bem como maior capacidade de
adaptacdo as regras do jogo académico brasileiro de modo amplo.

Para além destas questdes, dois elementos merecem destaque quando o assunto é o
processo de avaliacdo dos programas de pds-graduacdo no Brasil, a saber: os efeitos da
avaliagéo na atividade docente e cientifica e a atualizagdo do habitus cientifico existente. Sobre
0 primeiro elemento, Moreira (2009) afirma que a avaliacdo coordenada pela CAPES tem
provocado transformacgdes significativas na organizagdo dos programas, nas atividades de
ensino, investigacdo e orientagdo, na propria subjetividade dos docentes e dos estudantes e
ainda nas relagdes estabelecidas entre os individuos e as instituicdes. Moreira (2009) vai ainda
mais longe com esta constatacdo e relaciona tais transformacgdes ao que Stephen Ball (2002)

denomina de “cultura da performatividade”, isso porque o sistema de avaliagdo em questdo ¢
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tomado por este autor como um indutor de uma atmosfera de trabalho especificamente definida,
na qual se desdobram determinadas formas de atuar. E, com relagdo ao segundo elemento, pode-
se afirmar que a atualizacdo mais recente e que tem obtido maior impacto sobre as disposicdes
valorizadas no campo académico brasileiro e mundial é definida pela competicdo entre
instituicdes, areas, cursos e programas (Cury, 2009; Oliveira, 2015). Ambos elementos nos
oferecem uma compreensao de como 0 modus operandi de uma area do conhecimento possui
raizes mais profundas do que propriamente suas proprias fronteiras.

Para aprofundar ainda mais o conhecimento acerca dos PPGEs brasileiros mais duas
frentes de informacGes foram contempladas, trata-se das linhas de pesquisa dos programas e de
seus objetivos. A estruturacdo dos programas de pos-graduacdo do Brasil em linhas de pesquisa
acaba por permitir um olhar para a evolucdo e diversificacdo do dominio de uma area em
especifico, ao passo que também fornece pistas das diretrizes que constituem as referéncias
centrais para a docéncia, para a definicdo dos ndcleos de investigacéo, para o delineamento da
temética das dissertacdes e teses e igualmente para a producdo cientifica dos docentes e
discentes (Severino, 2006). No caso dos 126 programas de pos-graduacdo em Educacao aqui
tomados a analise, foram contabilizadas 432 linhas de pesquisa®’, as quais sofreram os seguintes
tratamentos: foram agrupadas em 31 diferentes categorias de acordo com as tematicas
apresentadas, por vezes linhas foram enquadradas em mais de uma categoria por estarem entre
duas ou mais areas, a exemplo de “Historia ¢ Politica da Educagdo”; foram calculadas as
frequéncias de cada uma destas categorias; e as categorias foram organizadas de modo
apresenta-las em relacdo numérica umas com as outras. A Tabela 2, abaixo, sintetiza todo este

tratamento:

Tabela 2 — Linhas de pesquisa dos programas brasileiros de pés-graduacéo em Educacéo

Categorias Frequéncia Valor Detalhamento: Agrupa linhas que abordam
percentual temas como...

Politica e Gestdo 89 16% Estado, politicas publicas, gestdo, democracia,
educacional gestdo democratica
Formacao e trabalho 78 14% Formacao de professores, profissdo docente,
docente profissionalizacdo de professores
Fundamentos da 71 12,4% Historia, Filosofia e Sociologia da Educacéo,
Educacéo teoria educacional

57 Acedemos a estas linhas por meio das respectivas paginas eletrdnicas dos PPGEs brasileiros.
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Cultura, diversidade, 50 9% Estudos culturais, identidades amaz6nicas,

diferenca e identidade culturas escolares, Filosofia da diferenca

Processos educativos 49 8,7% Processos educacionais, processos de ensino e
aprendizagem

Educacéo e linguagem 31 5,4% Anadlise do discurso, aquisi¢do de linguagem.

Curriculo 24 4% Curriculo e conhecimento, curriculo e préticas,
cultura e curriculo

TICs™ e Educagéo 24 4% TICs e processos educacionais, linguagem e
tecnologia, comunicacéo, tecnologias digitais

Educacéo escolar/ 18 3% Escola, teorias e préaticas no contexto escolar

instituicOes escolares

Trabalho e formagéo 18 3% Trabalho e Educagéo, formagéo humana,

humana praxis

Educacéo especial e 15 2,6% Diversidade, inclusdo e préaticas educativas,

inclusdo inclusdo em contextos educacionais, politicas
de inclusdo escolar

Movimentos sociais e 14 2,4% Cotidiano e educagdo popular, movimentos e

educacéo popular organizacg0es sociais, politica e educagdo
popular

Ensino de ciéncias e 14 2,4% Educacdo/ensino em ciéncias e matematica,

matematica

Didatica 10 1,7% Didaticas e contetidos especificos, teoria,
ensino e praticas escolares, didatica e trabalho
docente

Educacdo ambiental 9 1,6% Educacgdo ambiental, curriculo, meio ambiente

Educacéo e infancia 9 1,6% Estudos sobre infancias, infancia e espacos
educativos, desenvolvimento e processos
educacionais

Juventude e educacéo 7 1,2% Juventude e espagos educativos

Psicologia 7 1,2% Psicologia da Educacdo, psicanalise,
psicopedagogia

Avaliacéo 6 1% Avaliacdo educacional, politicas de avaliacéo,
avaliacdo de programas educacionais

Arte e educacdo 3 0,5% Arte, linguagem, curriculo e educacgéo

Educacdo do campo 3 0,5% Educacéo do campo, meio ambiente

Educacdo e saude 3 0,5% Saude, meio ambiente e educacdo

%8 Tecnologias da Informagdo e Comunicagao.
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Educacdo indigena 3 0,5% Educacdo indigena e interculturalidade,
diversidade cultural e educacdo indigena

Educacéo profissional 3 0,5% Formacdo e desenvolvimento profissional,
politicas e praxis em educagdo profissional

Ensino superior 3 0,5% Ensino superior, universidade

Marxismo e Educacéo 3 0,5% Luta de classes, marxismo e formacéo do
educador

Educacdo comparada 2 0,3% Educacdo comparada, historia e educagdo
comparada

Relacdes étnico-raciais 2 0,3% Educacdo e diversidade étnico-racial, formacédo
de professores e relagfes étnico-raciais

Sexualidade e relagdes 2 0,3% Género: relactes, educagéo e sexualidade

de género

Educacéo fisica, corpo e 1 0,2% Cultura corporal e lazer, educacao fisica, corpo

lazer e educacao

Religido 1 0,2% Educacdo e espiritualidade

TOTAL 572 100% | 00000 e

Fonte: A autora (2017).

Se analisarmos os dados da Tabela 2 a luz do debate que enfrentamos no primeiro
capitulo desta tese acerca das tendéncias teméaticas que marcaram as primeiras décadas da
pesquisa em Educacdo no Brasil (Gouveia, 1971; Cunha, 1991; Campos & Favero, 1994; Bittar,
2009), a primeira coisa que se evidencia € uma diversificacdo de frentes de investigacéo.
Enguanto nas primeiras décadas, como aponta Gouveia (1971), a Psicologia, a Sociologia ou a
Economia exerciam uma forca gravitacional significativa na area da pesquisa educacional
desenvolvida no pais, atualmente o que temos é um leque extenso de subareas e objetos de
investigacao, o qual nos aponta dois processos complementares entre si e ligados a consolidagdo
da area da Educacao como espacgo académico especifico, a saber: o didlogo com multiplas areas
do conhecimento e a ampliagéo da jurisdicdo da area da Educacao.

A Tabela 2, ao nos apresentar 31 categorias, manifesta a heterogeneidade que marca as
linhas de pesquisa dos PPGEs brasileiros e, nesse sentido, sinaliza o quéo diversa é atualmente
a area da Educacéo. E, além disso, se observarmos os dados relativos a frequéncia com a qual
cada uma das categorias aparece, veremos que ndo ha um predominio absoluto de uma categoria
sobre outra, isto €, “Politica e Gestdo educacional” aparece somente com dois pontos

percentuais a frente da segunda categoria mais frequente, “Formacado e trabalho docente”, e
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assim sucessivamente. Contudo, néo se pode deixar de considerar que, do mesmo modo que a
area da Educacdo estd em constante luta pela sua legitimacdo frente as demais areas do
conhecimento, as suas subéareas, tomadas em relacdo umas com as outras, também fazem parte
do jogo cientifico que ocorre no interior do espaco especifico da Educacdo: algumas subéreas,
temas, objetos, metodologias, abordagens e correntes tedricas possuem maior grau de prestigio
e legitimidade do que outros e, por isso, dentro de um campo social ocorrem suas proprias lutas
que sao, necessariamente, correlacionais com as lutas mais amplas do campo global.

Destarte, ndo nos parece possivel apontar uma Unica tendéncia tematica hegemonica na
atual configuracdo do espaco académico especifico da Educacdo no Brasil. Especificamente
sobre as teméticas que ganham visibilidade a partir destas categorias, o contributo de
Schwartzman (2001) é pertinente, este autor ratifica a relacdo entre os grandes temas da
Educacdo e a realidade que interpela os pesquisadores em dois sentidos: pensar o presente e
construir o futuro com vistas a superar os problemas e dificuldades que, no ambito educacional,
registram-se em todos os niveis de ensino. Podemos, entdo, compreender a diversidade temética
da qual fala a Tabela 2 tendo em vista a interpelacdo de maltiplas ordens no desenvolvimento
de grupos, linhas e investigacdes engajadas em torno de questdes que emergem da realidade
social e educacional brasileira.

Kuenzer e Moraes (2005), por sua vez, compreendem o crescimento da incidéncia de
recortes tematicos restritos e a énfase em aspectos muito particulares da educa¢do como uma
tendéncia que vem se confirmando nas Ultimas décadas no Brasil e debitam estes fendbmenos a
influéncia da “agenda pés-moderna” na area®®. Uma espécie de fratura ¢ apontada por autores
criticos a influéncia pds-moderna na teorizacdo sobre Educacdo, fratura esta que ndo somente
é apontada na diversificacdo de temas abordados, mas também na prépria constituicdo de uma
identidade difusa dos pesquisadores da area. Mais uma vez, parece-nos pertinente perspectivar
estas questdes de modo relacional e, desse modo, compreender que, de um lado, as leituras pos-
modernas ndo sdo endémicas ao espaco académico especifico da Educacdo® e, de outro, elas
se relacionam com a emergéncia de novos temas e objetos de investigacdo, ao passo que a
propria area que permite a emergéncia destas “novidades” somente a permite porque esta

jogando o jogo cientifico, o qual, nas ciéncias humanas e sociais, possui relacdo intrinseca com

% Ha que se observar que estes autores tomam aquilo que denominam de “agenda pés-moderna” como um
movimento que despreza questdes significativas a pesquisa em Educagdo — como: profundidade epistemoldgica e
metodoldgica, contributos de disciplinas como a Histéria — e, por outro lado, é acompanhado do descaso
metodologico dos sujeitos diluidos em jogos de linguagem em busca do “melhor argumento”.
% Para o aprofundamento da relacdo entre Pés-Modernidade e Educacéo, tendo em vista que ultrapassa os limites
desta tese, recomendamos a leitura de Peters (1996) e Sanches (2006).
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a coexisténcia de paradigmas heterogéneos (Kuhn, 1971; Alexander, 1987; Veiga-Neto, 2002;
Céa & Silva, 2015). Gatti (2002) ratifica como o desenvolvimento da area da Educacéo gerou,
em funcdo de sua diversidade, oposicdes e confrontos nas formas de compreensdo dos
problemas de investigacao.

Furlong e Lawn (2011), ao tomarem os casos britanico e norte-americano a analise,
afirmam que a dominancia da Psicologia no campo educacional entrou xeque como resultado
do crescimento da importancia de outras disciplinas aliado as mudancgas epistemoldgicas e aos
debates politicos dos ultimos vinte anos. Azevedo, Gongalves e Alves (2013), desta vez com
vistas ao caso portugués, argumentam que a multi-referencialidade da area da Educagéo
relaciona-se com a diversidade de percursos de seus agentes. Estes casos, que vao para além da
realidade brasileira, podem nos auxiliar a compreender a relacéo entre o desenvolvimento e
consolidacdo da area da Educacdo no Brasil e a sua dispersao tematica. Isso porque as
influéncias oriundas de outras disciplinas — e aqui esta incluida a forga que cada uma exerce em
determinado momento histérico — e 0s percursos distintos dos agentes que passam a compor o
espaco académico da Educacdo afetam diretamente a sua estruturacao.

Por fim, trazemos para concluir este topico uma apreciacdo dos objetivos expressos dos
PPGEs brasileiros, com o prop6sito de compreender como o desenvolvimento destes programas
ao longo das décadas, como mostramos até aqui, incidiu sobre a funcdo social dos programas
de pos-graduacdo. O tratamento dos dados com os quais trabalharemos doravante foi realizado
com o auxilio do software Nvivo, o qual foi utilizado para organizar, categorizar e analisar as
informac@es oriundas das paginas eletrdnicas dos 126 programas aqui analisados relacionadas
aos seus propositos. Como seria de se esperar, 0 volume destas informacdes é relativamente
grande e a categorizacdo acabou por possibilitar um olhar mais relacional e coeso do conjunto
de PPGEs. Tratemos, pois, das questdes relativas aos objetivos dos PPGEs brasileiros a partir

do Gréfico 3, logo abaixo:
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Grafico 3 — Objetivos dos programas brasileiros de pos-graduacédo em Educacéo
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Fonte: A autora (2017).

Quatro categorias sintetizam nosso esforco de tratamento dos objetivos de todos 0s
PPGEs académicos do Brasil, e vale a pena esclarecer que muitos objetivos elencados por estes
programas foram enquadrados em mais de uma categoria, pois figuravam-se bastante amplos
nos seus propositos — muitos programas apresentavam, por exemplo, um objetivo geral e alguns
objetivos especificos. A “Formacgado de profissionais na area”, categoria que aparece com mais
forca (39%) no Grafico 3, foi manifesta praticamente em todos os programas analisados e ja
era apontada como uma das fungBGes da poés-graduacdo, em sentido amplo, desde a sua
institucionalizacdo no Brasil (Cunha, 1974). Naturalmente, no momento historico da
regulamentacdo da pos-graduacdo no pais, esta formacdo estava diretamente atrelada a uma
necessidade de ampliar os recursos humanos para a propria universidade. O que revela esta
formacdo passadas cinco décadas da criacdo da pos-graduacdo em Educacdo? Os PPGEs, em
seus objetivos, apontam os seguintes argumentos, no &mbito desta categoria ligada a formacao:
conferir o grau de mestre e doutor em Educacéo; formar pesquisadores; docéncia universitaria;
atender a necessidade de formacdo de quadros docentes e pesquisadores qualificados para o
exercicio do magistério e da pesquisa; formar profissionais para a Educacdo Superior, a
Educacdo Bésica e a gestdo educacional; formar e titular academicamente pesquisadores,
professores, gestores e agentes pedagogicos; etc.

Logo, aquilo que Cunha (1974) apontou como uma funcdo técnica da pds-graduacao e
que servia basicamente a dois “mercados” [0 proprio ensino superior, com a renovac¢ao dos
quadros, e as empresas publicas estatais] nas primeiras décadas da experiéncia brasileira de pos-
graduacdo foi alargado. A investigacdo e a docéncia sdo apontadas como principais fins em
nivel de oficio e a universidade, a escola e outros espacos sociais passam a ser apontados como

ambiente de trabalho para os profissionais que passam pela pds-graduacdo em Educacao.
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A preocupacao com o processo de consolidacdo da propria area da Educacdo, por meio
de seus programas de p6s-graduacdo, torna-se clara com os 34% referentes a segunda categoria
que aparece com mais frequéncia no Gréafico 3. De modo geral, no Brasil, a pos-graduacéo
transformou-se no principal motor da investigacdo e do desenvolvimento das areas do
conhecimento e, ao jogar o jogo académico, o espaco especifico da Educacdo ndo foge a regra.
A categoria “Producdo de conhecimento e fortalecimento da area” foi composta por passagens
como: produzir conhecimentos na area de educacdo que contribuam para o incremento do
campo da pesquisa; desenvolver politicas de integracdo e de solidariedade com outros
programas de pos-graduacdo nacionais, com vistas ao desenvolvimento da pesquisa e da pos-
graduacdo no Estado e no Pais; criar condi¢fes favoraveis ao desenvolvimento da pesquisa e
da analise do fendmeno educacional; promover a divulgacdo do conhecimento sobre a educacgéo
através do didlogo entre os diversos atores implicados no fazer educativo; propiciar avangos no
conhecimento no campo da Educacéo; etc.

Esta segunda categoria possui uma subcategoria denominada “Internacionalizagdo da
area”, a qual representa 13% da categoria em questdo e diz respeito basicamente a intencao de
internacionalizar os préprios programas de pds-graduacdo em Educacdo, seja por meio de
programas de intercAmbio de docentes ou discentes, seja por meio da colaboracdo cientifica e
de producdo com universidades de todo o mundo. Outrossim, esta categoria, com sua
subcategoria, representa o desejo de avanco da area da Educacéo e o reconhecimento do papel
dos programas de p6s-graduacdo neste sentido.

Para além da formacdo de profissionais e do préprio desenvolvimento do espaco
académico especifico da Educacdo, as demais categorias apontam uma faceta bastante
importante na historia deste espago. Estamos a falar de categorias que sintetizam um esforco
dos PPGEs brasileiros no sentido de contribuir diretamente para a superacao de problematicas
sociais. A categoria “Contribui¢cdo para melhorias sociais e educacionais” acumula 22% de
frequéncia nos objetivos dos programas de pés-graduacdo em Educacéo e foi subdividida em
trés subcategorias, nomeadamente: “Desenvolvimento da regido e do pais”, que acumulou 48%
do total da categoria, e é composto basicamente por intencbes de contribuir para o
desenvolvimento das cidades, estados e regides nas quais os PPGEs se encontram alocados,
bem como para o desenvolvimento nacional; “Educacdo de qualidade”, esta subcategoria
acumulou 29% de frequéncia no ambito da categoria em questdo e sua principal marca é o
desejo dos PPGEs em intervir na realidade educacional brasileira no sentido de aperfeicoar o

sistema educacional brasileiro; e, por fim, temos a subcategoria “Ampliacdo da relagdo entre
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universidade e sociedade” com 23% de frequéncia e uma clara ligagdo com a pratica de extensao
das universidades brasileiras (Silva, 2000; Moita & Andrade, 2009).

A quarta e ultima categoria ¢ denominada “Contribui¢do para atuar nas politicas
publicas” e sua frequéncia ¢ de 5% do total. Nesta categoria encontram-se 0s objetivos
elencados pelos PPGEs que se preocupam com o impacto de um programa de pds-graduacao
em Educacdo na formulagdo, orientagdo e analise das politicas publicas educacionais, ganham

2% ¢

espago expressoes como: “influir nas politicas publicas educacionais”, “contribuir com agdes
propostas pela sociedade civil”, “subsidiar analises criticas de politicas”, “contribuir para o
delineamento e a implementag@o de politicas publicas de inclusdo social”, etc.

Segundo Anténio No6voa (1989), ndo € possivel conceber a educacdo apenas como um
projeto cientifico ou racional, uma vez que a acao educativa se realiza a partir de atos politicos,
deliberativos, interpretativos, morais, estéticos, etc. Nesse sentido, 0s processos de
institucionalizacdo e consolidacdo do espago académico especifico da Educacdo no Brasil — ou
mesmo em Portugal, caso que voltaremos a tratar nos capitulos quatro e cinco desta tese — nao
podem ser entendidos sem levar em consideracdo que a educacao € concomitantemente uma
pratica social que se da na sociedade, de modo geral, e nas instituicGes escolares, de modo
especifico, um objeto de investigacdo e uma instancia alvo de politicas publicas. E, somente
levando em consideracédo esta complexidade do fendmeno educacional, podemos compreender,
de um lado, como o espaco académico da Educacdo foi constituido também em razdo e em
torno de lutas sociais pela educacdo e, de outro, como estas lutas sdo atualizadas e continuam a
fazer parte deste espaco académico especifico. Em conclusdo, os objetivos dos PPGEs
relacionados & melhoria da realidade educacional brasileira inscrevem-se em um historico
posicionamento dos agentes e da area da Educacdo — retornaremos a esta questdo do
posicionamento e das lutas politicas mais adiante quando tratarmos da ANPEd.

Em suma, o crescimento de programas de pds-graduacdo em Educacdo ao longo de
cinco décadas, desde a sua criagdo, € um fendmeno que expressa trés processos conectados
entre si: 0 desenvolvimento do ensino superior e da pos-graduacdo no Brasil, a adequacéo da
area da Educacéo a este quadro desenvolvimentista mais amplo e a constitui¢do e consolidacao
de um espaco académico especifico da Educagéo no interior da estrutura universitaria brasileira.
Os dados e andlises aqui apresentados até 0 momento acabam por nos permitir reconhecer a
Educacdo como um espaco plural, com especificidades e contradi¢cdes que ora dizem respeito
ao campo académico no qual esta inserida, ora dizem respeito as suas proprias lutas internas.

Os seus programas de pés-graduacdo, neste caso, sdo expressdes de sua constituicdo e
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consolidagdo enquanto espago académico, ao passo que exprimem, quando objetivados, as
tensGes e as heterogeneidades historicas e atuais da &rea da Educacéo.

Continuaremos a tratar, neste capitulo, de elementos que expressam 0s processos de
constituicdo e consolidacdo da area em questdo e que estdo relacionados uns com os outros de

forma direta, porém recebem aqui separacdo didatica. Tratemos agora dos grupos de pesquisa.

2.2.2 Os grupos de pesquisa

No contexto histérico do desenvolvimento da poés-graduacdo e da consequente
institucionalizacdo da pesquisa no contexto universitario brasileiro, a formalizacéo da atividade
coletiva de investigacdo se deu sob a forma de grupos de pesquisa. Falamos em formalizagéo
porque antes da regulamentacdo da pds-graduacao as atividades de investigacdo e formacao de
novos investigadores no pais ja aconteciam de modo a reunir docentes e pesquisadores mais
experientes e estudantes e aspirantes em torno de uma area, disciplina, objeto ou mesmo de uma
perspectiva tedrica — os relatos de José de Souza Martins (2013) acerca de seu processo
formativo e de outros intelectuais que fizeram parte de sua trajetoria, como Florestan Fernandes,
Luiz Pereira e Octavio lanni, sdo exemplos de como acontecia a formagdo dos investigadores
antes mesmo da instauracao do que conhecemos hoje como pds-graduacao.

Com a invencao da pds-graduacéo e todo o processo de regulamentacdo que se seguiu,
0 grupo de pesquisa se tornou 0 ambiente onde os “bastidores” da investigacdo ocorrem.
Segundo Guimaraes, Lourengo e Cosac (2001), no grupo de pesquisa existe envolvimento
profissional e permanente com atividades proprias da investigacdo e o trabalho se estrutura em
torno de um conjunto de individuos organizados hierarquicamente que, debrucados sobre uma
ou mais linhas de pesquisa, partilham instalacGes, equipamentos, saberes, impressdes e
experiéncias. O fundamento organizador de um grupo de pesquisa e de sua hierarquia e,
justamente, a experiéncia, posto que ela é capaz de distinguir os sujeitos em diferentes posicoes.

O desenvolvimento do ensino superior, dos programas de pds-graduacgdo e dos grupos
de pesquisa em todas as areas do conhecimento ao redor de todo o Brasil sdo processos
relacionados entre si. Nao estamos somente falando em sentido historico, tampouco em relagdes
causais, estamos a falar de processos que ndo podem ser dissociados, pois juntos sdo
responsaveis por tecer a complexa teia de instancias pela qual a pesquisa se consolidou como

pratica social neste pais — desta teia ainda participam as associa¢des e as agéncias de fomento,
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das quais trataremos mais tarde neste capitulo. Neste sentido, podemos afirmar que os grupos
de pesquisa constituidos na area disciplinar da Educacdo representam mais um elemento do
processo de consolidacdo do espaco académico especifico desta area. Com o objetivo de
analisar, pois, estes grupos de pesquisa, recorremos aos dados do Diretorio de Grupos de
Pesquisa (DGP) do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPq)®L.

O CNPq, criado em 1951, possui papel relevante no fomento a pesquisa no Brasil, bem
como no mapeamento das investigaces que vém sendo desenvolvidas no pais. Neste Gltimo
caso, com o objetivo de aprimorar este mapeamento, em 1992, foi criado o DGP, que é
fundamentalmente um inventario dos grupos de pesquisa cientifica e tecnoldgica, atualizado
continuamente pelos proprios pesquisadores e pela realizacdo de censos bianuais®?. Alguns
trabalhos, em areas diversas, ja& tomaram a base de dados do Diretério em questdo como
subsidio para estudos e pesquisas, tais como: Guimardes, Lourenco e Cosac (2001); Prado e
Sayd (2004); Ferreira Junior (2010); Oliveira e Silva (2014). Os dados e informacdes extraidos
do diretorio em questdo recuam até o ano de 1993 e, por isso, faz-se mister reconhecer as
limitacGes e potencialidades do panorama que podem oferecer: por um lado, € preciso
reconhecer que 0s grupos de pesquisa nascem, no Brasil, antes da década de 1990 e, como
afirmamos anteriormente, possuem uma ancestralidade anterior a prépria pés-graduacédo,
mesmo que ndo recebessem esta nomenclatura ou este reconhecimento institucional; e, por
outro, a década de 1990 e os anos 2000 representam momentos de enorme expansao no ambito
do ensino superior e da pos-graduacdo em funcéo do fim da ditadura militar e dos movimentos
de massificacdo deste grau de ensino, portanto, a propria iniciativa de organizacdo de dados
relativos aos grupos de pesquisa do pais devem ser vistos neste contexto expansionista.

Os dados que apresentaremos para subsidiar nosso debate acerca dos grupos de pesquisa
e seu papel na consolidacao do espaco académico especifico da Educagdo no contexto brasileiro
corroboram a perspectiva relacional que chamamos atengdo em todo este trabalho. Observemos,

pois, o Gréfico 4, abaixo:

61 Cujo endereco eletronico segue: http://cnpg.br/web/guest/pagina-inicial.
2 InformacGes retiradas da propria pagina do Diretério de Grupos de Pesquisa do CNPq:
http://lattes.cnpg.br/web/dgp/o-que-e/.
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Gréfico 4 — Evolugéo do numero de grupos de pesquisa em Educacéo no Brasil/1993-2014
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Fonte: A autora (2017), com base nos dados do DGP/CNPq (2015).

Visualmente, a partir da linha crescente apresentada no grafico acima, € notorio o
avanco do nimero de grupos de pesquisa cadastrados no DGP/CNPg no dominio da Educacao
no periodo de 1993 a 2014. O Gréfico 4 expressa um crescimento que vai de 201 grupos de
pesquisa em 1993 e chega a 3.219 grupos em 2014. Estamos a falar de uma taxa de crescimento
superior aos 1000% neste intervalo de 21 anos e cujos valores ano a ano impressionam.

No que tange a distribuicdo geografica destes grupos de pesquisa, ha aqui uma
confirmacdo daquilo ja demonstrado neste capitulo acerca dos programas de pés-graduacéo,
posto que os estados das regides Sudeste e Sul aparecem como aqueles detentores de um
nimero mais expressivo de grupos de pesquisa. De modo a ilustrar a discrepancia entre as
regides brasileiras também neste quesito, elencamos uma relacéo significativa, a saber: os cinco
estados que se apresentam no topo da lista de acordo com a quantidade de grupos de pesquisa
na area da Educacdo séo, respectivamente, Sao Paulo (539 grupos ou 19% do total), Rio Grande
do Sul (326 grupos ou 10%), Rio de Janeiro (293 ou 9%), Minas Gerais (281 grupos ou 8,7%)
e Parana (278 ou 8,6%), trés deles sdo da regido Sudeste e os outros dois da regido Sul; por
outro lado, os cinco estados brasileiros que apresentam as menores quantidades de grupos de
pesquisa em Educacdo nds temos, respectivamente, Amazonas (37 grupos com 1,1% do total),
Rond6nia (24 grupos ou 0,7%), Acre (17 grupos ou 0,5%), Roraima (15 grupos ou 0,4%) e
Amapa (14 grupos ou aproximadamente 0,4%), todos estes estados fazem parte da regido Norte

do pais. Novamente ratifica-se que esta assimetria se relaciona com processos historicos mais
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amplos que acabaram por se tornar elementos fulcrais no desenvolvimento da area da Educacao
no contexto brasileiro.

A perspectiva relacional nos autoriza a compreender este crescimento de modo situado
no contexto mais amplo no qual a area da Educacao se encontra alocada. A evolucéo do volume
de grupos de pesquisa ligados a Educagdo possui seu cenario de possibilidade na expansao da
importancia atribuida a pesquisa no contexto universitario brasileiro. Foi exatamente este
cenario que permitiu um crescimento tanto em programas de pos-graduacdo, quanto em grupos
de pesquisa, em todas as areas do conhecimento: os dados disponiveis no DGP/CNPq (2015)
apontam que em 1993 o pais registrava 4.402 grupos de pesquisa €, com um crescimento
acentuado, em 2014 foram contabilizados 35.424 grupos. Tomando como referéncia esta
relacdo de crescimento do nimero de grupos de pesquisa, que se deu de forma sincrénica em
esfera nacional e no ambito da area da Educacao, o lugar que o espa¢o académico especifico da
Educacéao ocupa no quadro mais amplo pode ser expresso pela sua representatividade percentual
no interior do universo académico brasileiro: em 1993, os grupos de pesquisa filiados a &rea da
Educacao representavam 4,5% do total dos grupos de pesquisa brasileiros, mais de uma década
depois, em 2014, o percentual relativo aos grupos da area da Educacédo chega a 9% do total.

Esta variacdo com traco de expansdo demostra o fortalecimento longitudinal das
investigacBes na area da Educacdo e do trabalho em conjunto que a formagdo de um grupo de
pesquisa pressupde. Os 3.219 grupos que atualmente existem no dominio da Educacdo no Brasil
fazem parte de um conjunto de elementos que tornaram possivel a consolidacdo do processo de

autonomizacao relativa da area em questdo. Neste sentido,

As transformac@es que vém ocorrendo na Ultima década no campo da pesquisa
em educacdo no Brasil indicam a tendéncia de que, ao lado da p6s-graduacao
stricto sensu, 0s grupos ou nlcleos de pesquisa se constituem em espagos que
promovem o0 avango do conhecimento na &rea e a conformam, reunindo seus
pesquisadores, elegendo temas, abordagens tedrico-metodoldgicas, interfaces
etc. (Silva, Luz & Faria Filho, 2010, p. 85).

Programas de pos-graduacdo e grupos de pesquisa dizem respeito a espacos
colaborativos de investigagdo, nos quais 0s pesquisadores mais experientes trabalham com
outros pesquisadores e com estudantes da licenciatura até o doutorado ou mesmo poés-
doutorado. E, nesse sentido, entender estes espagos como promotores do avanco do
conhecimento em determinada area significa olhar para a pesquisa como um processo artesanal
que envolve um cotidiano de relagdes e praticas pedagogicas e investigativas. O avanco

numérico dos grupos de pesquisa em Educacéo, além de fazer parte do crescimento de todo o
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ensino superior brasileiro, inclusive da esfera da pesquisa, também esté situado no avango da
grande area que comporta, entre muitos outros, o espaco académico especifico da Educacéo: as
Ciéncias Humanas.

No Brasil e no mundo tem imperado, nos ultimos anos, a emergéncia de discussdes e
debates em torno do papel, do carater, da aplicabilidade e da utilidade cientifica e social das
Ciéncias Humanas e Sociais (Marcovitch, 2002; Nussbaum, 2010). Os céticos com relacéo ao
valor social destas areas do conhecimento geralmente possuem argumentos relacionados ao
mundo econdmico e a uma ideia de desenvolvimento na qual ndo ha espaco para ciéncias
marcadas pela falta de consensos, pela diversidade de teorias, paradigmas, opiniGes, métodos,
etc. No entanto, no Brasil, a grande area das Ciéncias Humanas — que comporta areas como a
Educacao, Psicologia, Histdria, Sociologia, Filosofia, Geografia, entre muitas outras — possui
grande papel no ambito da expansdo do ensino superior e da pratica investigativa das Gltimas
décadas. Vejamos, diante disso, a relagdo entre as diferentes areas do conhecimento por meio
dos grupos de pesquisa, o Grafico 5 nos auxiliara nesta tarefa:

Graéfico 5 — Grupos de pesquisa brasileiros e grandes areas do conhecimento/1993-2014
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Fonte: A autora (2017), com base nos dados do DGP/CNPq (2015).
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Evidente se torna a relacdo de crescimento dos grupos de pesquisa brasileiros com o
desenvolvimento e consolidacdo dos diferentes dominios do conhecimento. O Gréafico 5 nos
mostra ampliacdo do nimero de grupos de pesquisa em absolutamente todas as grandes areas
definidas pelo CNPg®® no periodo analisado, 1993 a 2014, e isso acaba por demonstrar que,
guardadas as especificidades de cada espago académico, a atividade de investigacdo vem
sofrendo transformagdes no sentido do seu alcance. Tendo em vista que os limites desta tese
ndo nos permitem aprofundar cada caso expresso por estas grandes areas expostas no grafico
em questdo, vale a pena destacar como a oscilagdo no nimero de grupos de pesquisa ao longo
dos anos é reveladora: a) das dindmicas globais do campo académico em harmonia com as
dindmicas individuais de cada area; b) do lugar que cada area vem ocupando ao longo do
processo de expansao, contribuindo, em menor ou maior grau, para o avanco geral da pesquisa
no Brasil; ¢) as disputas em torno de elementos como financiamento, avaliacéo, producéo, etc.,
que sdo moldadas de acordo com a legitimidade que cada &rea acaba por exercer na
configuragdo mais ampla do campo académico; d) da relacdo nem sempre diretamente
proporcional entre quantitativo de grupos de pesquisa e poder, prestigio e legitimidade no
interior do universo académico.

Com base nos dados do Grafico 5 é possivel observar a oscilacdo que transformou a
grande area das Ciéncias Humanas naquela com maior nimero de grupos de pesquisa, neste
sentido, destacamos: entre 1993 e 1996, as Ciéncias Bioldgicas dominavam o cenario dos
grupos de pesquisa e a area apresentou 842 grupos em 1993 e 1273 grupos em 1995, porém nos
anos seguintes apresentou um crescimento constante e sem grandes picos; as Ciéncias Exatas e
da Terra e as Ciéncias Agrarias também apresentam crescimento do tipo constante, mas revelam
alguma timidez no periodo compreendido entre 2004 e 2008; Linguistica, Letras e Artes € uma
grande area que ndo possui muita expressividade quando comparada com as demais, porém, a
partir de 2002 expande seu numero de grupos de pesquisa de maneira significativa; Engenharias
e Computacdo, por sua vez, exibe dois momentos de marcante crescimento, entre 1993 e 2004
e depois entre 2010 e 2014; Ciéncias Sociais Aplicadas constitui uma das areas que mais chama
atencdo pela sua trajetoria de crescimento, apesar de ndo figurar em momento algum no topo
da lista, passa de 237 grupos de pesquisa em 1993 para 4841 em 2014, ocupando o terceiro
lugar neste Gltimo ano; Ciéncias da Saude se destaca desde o inicio, posto que circulava ja entre

as areas com numeros significativos de grupos, nos anos de 1997 (com 1419 grupos), 2000

8 A organizagdo das éareas do conhecimento pelo CNPqg pode ser consultada no seguinte documento:
http://www.cnpg.br/documents/10157/186158/TabeladeAreasdoConhecimento.pdf.
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(1832 grupos), 2002 (2513 grupos) e 2004 (com 3371 grupos) aparece na frente de todas as
outras areas, sendo depois ultrapassada pelas Ciéncias Humanas até o presente momento.

Por fim, tratemos das Ciéncias Humanas — refligio da Educac&o no caso brasileiro®. A
trajetdria desta grande area em particular revela a importancia e a expansao das areas que a
compdem nos ultimos anos. Se nos primeiros censos ndo se verifica grande forga nas Ciéncias
Humanas, que aparece com 482 grupos em 1993 e 794 grupos de pesquisa em 1995, logo depois
assistimos a uma equiparacéo as demais areas e uma concorréncia vigorosa até 2014. No ano
de 1997, as Ciéncias Humanas chegam a 1180 grupos de pesquisa cadastrados no CNPq e, com
isso, passam a apresentar um nimero proximo das demais areas. Entre os anos 2000 e 2004, a
grande &rea em questdo ja desponta como a segunda com maior nimero de grupos, perdendo
apenas para as Ciéncias da Saude — os dados deste periodo sdo: 1711 grupos em 2000, 2399
grupos em 2002 e 3088 grupos em 2004. A partir de 2006 o que vemos € a dominancia das
Ciéncias Humanas sobre todos os outros dominios do conhecimento, os registros do CNPq
mostram que a area possuia 3679 grupos em 2006, nUmero que passou para 4219 dois anos
depois e continuou crescendo, em 2010 ja eram 5387 grupos de pesquisa e em 2014 temos o
estrondoso numero de 7408 grupos de pesquisa sob o dominio das Ciéncias Humanas em todo
o0 Brasil. Adjetivamos de estrondoso porque, em 21 anos, o crescimento apontado transforma
completamente o lugar ocupado por esta grande area e, quando comparada com o segundo lugar
(as Ciéncias da Saude), em 2014, as Ciéncias Humanas apresentam quase 2000 grupos de
pesquisa a mais.

A questdo que se coloca é: que elementos e conjuntura explicam o avango das Ciéncias
Humanas no Brasil em termos de grupos de pesquisa? E mais: que areas se destacam em seu
interior? Horta e Moraes (2005) demonstram como a area das Ciéncias Humanas expandiu-se
a partir das politicas publicas ligadas ao incremento de matriculas no ensino superior, a criagdo
de novas universidades e aprimoramento daquelas existentes, a formacdo de pessoal altamente
qualificado e, no @mbito da pesquisa, ao crescimento de programas de pos-graduacdo, grupos
de pesquisa e financiamento. Porém, estes autores chamam atencdo para a diferenca entre
aumento numérico e poder dentro do jogo académico, uma vez que a evolugdo percentual das
Ciéncias Humanas é inegavel, mas tal evolucéo, no geral, ndo é acompanhada de programas de

exceléncia ou mesmo grupos de pesquisa com alto prestigio e capazes de suscitar fomentos

64 Na organizagdo das areas do conhecimento avaliadas pela CAPES, a Educacéo encontra-se inserida dentro da
grande area das Ciéncias Humanas. Esta organizacdo pode ser visualizada no seguinte endereco eletronico:
http://www.capes.gov.br/images/documentos/documentos_diversos_2017/TabelaAreasConhecimento_072012_a
tualizada_2017_v2.pdf.
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significativos para seus projetos, por exemplos. Com o intento de pormenorizar o olhar sobre o
avanco das Ciéncias Humanas no &mbito dos grupos de pesquisa, atentemos para o Gréfico 6,

logo abaixo:

Gréfico 6 — Areas que compdem a grande area das Ciéncias Humanas/2014

4000 3219

w0 @ @ @ 2 2 @ S ® 2
i \O <0 \O s‘;\ & N N \° \o®
Y O O X9 NY N O o O O
3 & A ¢ S & R Q <@ R
< < © & & ¥
e N
()

Fonte: A autora (2017), com base nos dados do DGP/CNPq (2015).

O Gréfico 6 apresenta as dez areas mais expressivas no interior das Ciéncias Humanas
no ano de 2014. Como ja demonstramos 0s crescimentos numéricos de grupos de pesquisa tanto
na Educacéo, de modo especifico, como nas Ciéncias Humanas e em todo o Brasil, de modo
geral, facilmente conseguimos compreender como o0 espaco especifico da Educacdo sofreu o
incremento mais robusto frente as demais areas e como tal robustez influenciou decisivamente
para a nova posicao das Ciéncias Humanas na frente numericamente dos demais dominios do
conhecimento no que tange aos grupos de pesquisa. Esta questdo pode ser expressa em
linguagem percentual: em 2014, o Brasil acumulou 35.424 grupos de pesquisa no total; as
Ciéncias Humanas aparecem como a grande area com maior nimero de grupos neste ano,
expresso por 7.408 grupos (e representa 21% do total); dentro das Ciéncias Humanas, a area da
Educagdo revela-se como a mais promissora com 3.219 grupos em 2014 (com
aproximadamente 43,5% do total de grupos das Ciéncias Humanas).

Nesse contexto, a estratégia de comparagdo da Educacéo e das Ciéncias Humanas com
as demais areas e grandes areas do conhecimento expressa sua potencialidade e sua limitagao.
Por um lado, conseguimos mapear a evolucdo destes espacos académicos por meio de seus
grupos de pesquisa e compreender como a area da Educacdo, da década de 1990 até 0s nossos

dias, consolidou sua participacdo no jogo cientifico brasileiro sob o ponto de vista da
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institucionalizacdo, uma vez que ampliou sua presenga seja com 0s programas de pos-
graduacdo, seja com 0s grupos de pesquisa — e demais espacos que discutiremos no préximo
topico. Por outro lado, a comparacéo percentual nos fala diretamente acerca da capacidade de
executar uma parte do jogo cientifico, a parte ligada a constituicéo e reproducéo de instancias
institucionais reconhecidamente cientificas, onde os grupos de pesquisa estdo alocados,
contudo, ha um limite quando tentamos ultrapassar o entendimento numérico e adentrar na seara
do valor que é atribuido, por exemplo, ao poderio numérico da Educacdo quanto aos grupos de
pesquisa.

Sob a l6gica académica concorrencial — que aqui poderia ser ampliada para 0s campos
sociais de modo geral —, 0 poderio numérico dos grupos de pesquisa da Educacao entra em jogo
na dindmica de concorréncia e dominacdo e pode ser compreendida como uma estratégia dos
préprios agentes que compdem o espaco académico especifico da Educacdo. Em todo campo a
distribuicdo de capital € desigual e o poder propriamente universitario € fundado principalmente
no controle dos instrumentos de reproducdo do campo em questdo (Thiry-Cherques, 2006;
Bourdieu, 2011b), o que nos leva a considerar que a area da Educacdo, ao dominar
numericamente a esfera dos grupos de pesquisa, tem buscado o poder ou autoridade cientifica
conferida pela dire¢cdo de uma equipe de pesquisa. Os conflitos enfrentados a partir desta
estratégia da area da Educacdo sdo, pois, expressos no cotidiano da luta no campo académico,
isso porque as disputas epistemoldgicas e pelo poder de estabelecer uma definicdo de ciéncia e
de acbes e pensamentos validos e legitimos dentro de tal defini¢cdo fazem emergir, para além
dos numeros, as posicdes de dominacdo e subalternidade ligadas ao valor construido,
conquistado e atribuido a cada area do conhecimento. Como uma hipétese de trabalho futuro,
parece-nos importante relacionar o boom dos grupos de pesquisa em Educacdo com o debate
acerca do valor simbdlico atribuido a determinado capital cultural e sua relagdo com o numero
de pessoas que partilham tal capital (Bourdieu, .2011b).

A producdo do saber, segundo Foucault (2010), estd estreitamente vinculada aos
processos historicos que a possibilitam, o que implica falarmos em uma certa fluidez temporal
de verdades instituidas em cada panorama de época. Neste sentido, a constituicdo, consolidacao
e 0 valor simbdlico de um determinado espago académico especifico possui um lastro histérico
que apresenta significado quando buscamos contextualizar estes processos de reproducdo do
campo académico e de valorizagao desigual de capitais em cada momento historico. A histéria

recente do ensino superior no Brasil, bem como do investimento em investigacédo e ainda da

120



autonomizacao relativa da area da Educacdo nesta conjuntura, sdo expressdes de como a
producdo do saber tem seu terreno de possibilidades e concretude no real.

Com base neste entendimento, a questdo dos grupos de pesquisa ligados a Educacao,
aqui analisada detidamente, demonstra como uma area do conhecimento e seus agentes
realizam esforcos no sentido de realizacdo dos requisitos para jogar o jogo académico.
Constituir e consolidar programas de p6s-graduacéao e grupos de pesquisa em todo o territorio
nacional sdo acdes que dizem respeito aos processos historicos a que Foucault (2010) se refere,
uma vez que tais acOes se alinham as préticas legitimas na contemporaneidade no contexto
universitéario brasileiro. Finalmente, a intrinseca relagdo entre 0s grupos de pesquisa € 0S
programas de poés-graduacdo nos permitem afirmar que, em conjunto, estas instancias
contribuiram para o aprimoramento e a consolidacdo do espaco académico especifico da

Educacéo no Brasil.

2.2.3 Os espacos de dialogo e divulgacédo da producao

Os programas de pds-graduacdo e os grupos de pesquisa compdem instancias mais
circunscritas a instituicdo de origem de cada um deles, mesmo com dialogos interinstitucionais
de ambito nacional e internacional (como vimos anteriormente expresso nos objetivos dos
PPGEs). No processo de desenvolvimento da area da Educacdo, no contexto universitario
brasileiro, a relacdo entre as normas que regem este universo mais amplo e as a¢des no interior
do espaco académico especifico da Educacdo acaba por ratificar a cultura cientifica que foi, ao
longo dos anos, se aprofundando e ganhando contornos proprios no Brasil. Esta cultura
cientifica legitima a institui¢do social universidade como o principal espaco de ensino, pesquisa,
extensdo e socializagcdo de conhecimento cientifico, nesse sentido, a produgéo de conhecimento
colaborativo e o livre acesso a este conhecimento constituem elementos de grande relevancia
no dmbito da atividade de pesquisa (Leite, 2007).

Colaboracéo e socializag¢éo sdo principios que estdo presentes na ideia dos programas
de pos-graduacdo e dos grupos de pesquisa e que ultrapassam o carater institucional ou até
corporativo quando concebemos os demais espagos de dialogo e divulgacdo da producéo
académica de toda e qualquer area hoje no Brasil. O fato € que a construcéo e o aprimoramento
de outras estratégias de associagdo dos agentes para além de suas universidades de origem e

disseminacéo do conhecimento acompanharam os processos de transformag6es na universidade

121



brasileira na década de 1960 do qual a regulamentacdo da pds-graduacao é a maior expressao.
Estamos a nos referir aos féruns, eventos cientificos, periodicos e associa¢des — sejam locais,
nacionais ou internacionais — que ganharam um tom especializado a medida que as areas do
conhecimento avangavam na conguista de sua autonomia relativa e consequente consolidagédo
enquanto tal. Criar e expandir o didlogo entre os agentes de uma determinada &rea do
conhecimento €, pois, uma necessidade para o estabelecimento colaborativo de bases
disciplinarias, de uma cultura de debate maduro acerca de correntes tedricas, paradigmas,
objetos de pesquisa, temas de investigacdo (Bazerman, 1998) e também acerca da prépria
organizacao da area e das diretrizes a serem construidas e seguidas no sentido de fortalecer um
espaco académico especifico.

No ambito especifico do nosso objeto de pesquisa, esta tendéncia de constituicdo de
ambientes deste tipo foi ratificada. A Educacdo, enquanto espaco académico especifico, ao
passo que construiu sua autonomia relativa no campo académico brasileiro, construiu seus
mecanismos de didlogo, os quais enquadram-se nas regras do jogo cientifico as quais a propria
Educacdo esta submetida. Para além dos PPGEs e grupos de pesquisa, foram criados féruns,
eventos cientificos, periodicos e associacbes proprios. E importante frisar que, a luz das
questdes socio historicas discutidas no primeiro capitulo desta tese, podemos falar de atividades
com estas caracteristicas mesmo antes da década de 1960, uma vez que a Educacdo como
espaco académico especifico possui sua ancestralidade em décadas anteriores em funcdo da
unido de agentes em torno dos problemas educacionais, contudo, 0 que estamos destacando
aqui é arelacdo entre a autonomizacdo da area da Educacéo a partir das Faculdades de Educacao
e de sua pos-graduacéo e a construcdo de espacos de didlogo neste contexto.

O campo académico brasileiro se desenvolveu, como outros ao redor do mundo, de
modo a legitimar atualmente espacos de didlogo mais gerais e outros bastante especificos. Nos
primeiros, as diferentes disciplinas se encontram e convergem no que tange as discussoes e
orientagdes amplas do universo académico do Brasil, como principal exemplo deste tipo de

espaco temos a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), cuja historia

(...) est& profundamente imbricada ao processo de evolucédo social, politico e
econdmico brasileiro das Ultimas seis décadas. O marco de criacdo dessa
trajetoria foi em 8 de julho de 1948, quando um grupo de cientistas, reunido
no auditério da Associacdo Paulista de Medicina, decidiu fundar uma
Sociedade para o Progresso da Ciéncia, nos moldes das que ja existiam em
outros paises (...) Os primeiros anos de existéncia da SBPC coincidem com o
reconhecimento e a institucionalizacdo da ciéncia no Brasil, com a criacdo
pelo governo federal de organizagdes como o Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq, 1951), e a Coordenagédo

122



de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes, 1951). Sdo essas
organizacdes, aliadas a uma rede de instituicbes de ensino superior que se
estruturava, e ao fortalecimento da comunidade cientifica, que aos poucos
permitiram ao Pais demonstrar a capacidade de produzir e utilizar
conhecimento cientifico e tecnoldgico (SBPC, 2016, p. 1).

O inegavel papel da SBPC na sociedade brasileira, seja na defesa do cientista e da
ciéncia brasileira, no combate ao poder politico ilimitado intervencionista da ditadura ou ainda
no processo de democratizacdo nacional (Fernandes, 1990), acabou por influenciar a criacdo de
mais espacos gerais e especificos para debater e fazer avancar a ciéncia e, desse modo, as areas
do conhecimento. Os mais de 60 anos de existéncia da SBPC nos permitem hoje observar a sua
associacdo a inimeras sociedades de pesquisa de todas as areas do conhecimento® como
expressdo de sua forca e de sua influéncia com relagdo a pratica de reunir pesquisadores,
professores, estudantes e demais pessoas interessadas em discutir, socializar e construir agenda
de pesquisa em cada area. No caso da area da Educacédo, temos oito sociedades associadas a
SBPC - Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM); Associacdo Brasileira de
Educacdo a Distancia (ABED); Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias
(ABRAPEC); Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educacdo Especial (ABPEE); Associacao
Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional (ABRAPEE); Associacdo Nacional de Politicas
e Administracdo da Educacdo (ANPAE); Associacdo de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPEd); e a Sociedade Brasileira de Historia da Educacdo (SBHE) — o que
demonstra uma parcela significativa dos grupos que foram se formando neste espaco académico
especifico ao longo de sua trajetoria.

Do mesmo modo que o surgimento de uma sociedade como a SBPC deve ser
compreendida em relacdo com seu contexto histérico de criagdo das bases para um ensino
superior que tem a pesquisa como um de seus eixos, a capilarizacdo do espago académico
especifico da Educacdo em PPGEs, grupos de pesquisa e associa¢fes de pesquisadores ndo deve
ser tomada a andlise de forma separada de seu lastro contextual. Podemos afirmar que a criacdo
de agrupamentos ligados as areas do conhecimento tornou-se uma tendéncia no interior do
campo universitario brasileiro e passou a fazer parte do circuito intelectual nacional.

As associagOes ligadas a area da Educacéo, por sua natureza de reunido e debate, deram
origem a incontaveis eventos cientificos especificos desta area, como aconteceu em todas as

areas do conhecimento. Seria praticamente impossivel listar todos os eventos cientificos que

8 A lista de sociedades associadas a SBPC pode ser consultada no seguinte endereco:
http://www.sbpcnet.org.br/site/associadas/sociedades-associadas/.
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atualmente ocorrem no Brasil no ambito da area da Educaco®® e, dada esta limitagéo, faz-se
mister compreender que o fendmeno da consolidacdo e a consequente dilatagdo desta area
implicaram um processo de sedimentacdo de temas ao longo dos anos. E justamente a partir
deste acumulo de temas investigados, com o crescimento da comunidade cientifica brasileira
(Dantes, Dias & Silva, 1999), que as linhas de pesquisa dos programas de pds-graduacao se
multiplicaram, os grupos de pesquisa da area também se ampliaram e passaram a ocupar-se de
teméticas cada vez mais numerosas e 0s eventos cientificos foram moldados a este cenério de
ampliacdo e diversificacdo de enfoques (André, 2001). O que significa que os eventos da area
da Educacdo que possuem um carater amplo e aglutinador de pesquisadores ocupados com
objetos heterogéneos passaram a ser divididos em grupos de trabalho menores correspondentes
a tal heterogeneidade de objetos e perspectivas e, neste mesmo processo, muitos eventos
particulares surgiram em funcéo desta aglutinacdo de agentes em torno de subéareas especificas.

Ainda fruto deste processo de ampliagdo, resultado de uma certa maturidade da prépria
area em questdo, temos ainda um outro meio de dialogar com os pares e demais interessados
que atualmente expressa a diversificacdo do espaco académico da Educacdo, estamos a falar
dos seus periodicos cientificos. Em 1993, Tina Amado, Osmar Favero e Walter Garcia ja
debatiam as questfes que emergiam a partir de analise dos principais periodicos brasileiros da
area da Educacdo e apontavam a fluidez da area e as dificuldades em circunscrever o universo
de periddicos em fungdo da abrangéncia de temas que se ligam a Educacdo de maneiras
diversas. Mais tarde, os periddicos eletronicos ganharam forga com a popularizacdo da internet
(Mueller, 2006) e a relacdo da Educacdo com outras tantas areas do conhecimento parece ter
ganhado forca no que tange aos periddicos, uma vez que muitos dos pesquisadores que
compdem o espacgo académico especifico da Educacao transitam por outros espacos e publicam
em varios dominios — o contrario também se aplica, posto que agentes oriundos de outras areas
também publicam seus escritos em revistas da esfera educacional. Enquanto na década de 1990
a quantidade de periddicos girava em torno de 160°7, atualmente o quadro € bastante diferente:
a) as Ciéncias Humanas aparecem com 1.142 periddicos em todas as suas subareas, dos quais
345 sdo oriundos da subarea da Educacgéo (30% do total da grande &rea), a Educacdo aparece

como a area com o0 maior nimero de periddicos dentro das Ciéncias Humanas®®; b) os dados do

8 Alguns pesquisadores esforcam-se para atualizar listas anuais de eventos da area da Educagéo, a exemplo de
Antonio Garcia Ribeiro (2016), disponivel em: https://www.academia.edu/5756006/Eventos_na_%C3%Alrea_
de_Ensino_e Educa%C3%A7%C3%A30_- 2016.
67 N&o havia consenso sobre este nimero, para aprofundar a questdo consultar Amado, Favero e Garcia (1993).
8 NUmeros extraidos do Portal de Periddicos da CAPES por meio de busca por area do conhecimento:
http://www.periodicos.capes.gov.br/index.php?option=com_pmetabusca&mn=70&smn=78&sfx=find-ej-1&ty
pe=p&sfx=buscaRapida&Itemid=120.

124



Qualis®® 2014 (Capes, 2015) relativos a area da Educagéo revelam que foram avaliadas por esta
area 1.333 periddicos neste ano’ — neste modelo de avaliagéo, as areas disciplinares apreciam
periddicos de muitas outras areas, segundo a Capes (2014a), isto ocorre com o intuito de
expressar o valor atribuido em cada area a pertinéncia do contetido veiculado nos periddicos’.

E, pois, possivel vislumbrar a trajetoria da area da Educacdo por meio de seus
periddicos, o crescimento percentual das revistas especializadas supracitado € uma das vias de
analise da consolidacdo desta area, contudo, € preciso lembrar que neste contexto os proprios
periddicos passam por um processo de consolidacdo. O editorial do nimero especial da Revista
Educacdo e Pesquisa de 20157% exemplifica esta questdo ao celebrar os quarenta anos deste
periodico e demonstrar sua relacdo direta com as transformacgdes sociais do pais e as
metamorfoses que a propria area da Educacgdo sofreu ao longo dos anos. Uma passagem deste
editorial revela a visdo dos agentes que fazem parte da histéria deste periddico acerca do papel
de um periddico cientifico: “(...) 0s periodicos cientificos sdo fontes importantes de informacéo
para as atividades de ensino e pesquisa, construindo insumo para investigacdes e
desenvolvimento das ciéncias” (Rego & Souza, 2015, p. 1124).

Dialogar e divulgar a producdo sdo processos que se tornaram imprescindiveis no
mundo académico de modo geral. O mercado académico, no que toca a investigacédo, funciona
gracas a estes processos aliados a realizacdo de pesquisa propriamente dita: os agentes dialogam
e, com isso, criam uma rede de interlocutores que cresce a medida que o préprio ensino superior
se alarga e as areas do conhecimento se solidificam, exatamente por isto, no Brasil,
denominamos os colegas no ambito universitario de “pares”, a alcunha € portadora das relacdes
e processos cotidianos que o pacto académico assegura. Rousseau e Couture (1998) afirmam
que o papel das associacGes e agrupamentos no desenvolvimento de uma ciéncia é indiscutivel,

vale a pena complementar esta assertiva e anexar a esta lista os veiculos de divulgacdo da

89 «O Qualis-Periddicos é um sistema usado para classificar a producéo cientifica dos programas de pos-
graduacao no que se refere aos artigos publicados em periddicos cientificos. Tal processo foi concebido para
atender as necessidades especificas do sistema de avaliacdo e € baseado nas informacdes fornecidas por meio do
aplicativo Coleta de Dados. Como resultado, disponibiliza uma lista com a classificacdo dos veiculos utilizados
pelos programas de pds-graduagio para a divulgacgdo da sua producdo” (Capes, 2014a).
0 A CAPES disponibiliza os arquivos em Excel relativos as avaliagdes de cada area do conhecimento no seguinte
endereco eletrdnico:  https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/
listaConsultaGeralPeriodicos.jsf.
I E importante ressaltar que o sistema Qualis de classificacdo nfo angariou consenso no meio académico
brasileiro. Em editorial da Revista Clinics, Mauricio Rocha-e-Silva (2009) intitula seu texto da seguinte maneira
“O novo Qualis, ou a trajédia anunciada” e demonstra a incompatibilidade dos critérios de avaliacdo com a
realidade das publicacfes nacionais.
72 Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/ep/v41nspe/1517-9702-ep-41-spe-1119.pdf.
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producdo cientifica [sejam os periddicos aqui supracitados, sejam os livros e também os bancos
de teses e dissertagdes dos programas de pds-graduacao].

A solidificacdo e diversificagdo dos espacos de didlogo e socializacdo dos produtos
académicos da area da Educacdo estdo intimamente relacionadas com sua trajetoria de
consolidacdo enquanto espaco académico especifico. Conhecer as regras do jogo e estar
disposto a jogar/lutar sdo condi¢Ges primeiras quando tratamos de campos sociais e da
conquista de posic6es no interior dos campos (Lahire, 2002b; Bourdieu, 2008; Catani, 2011).
No caso aqui analisado, é possivel compreender como as regras do jogo académico brasileiro
foram incorporadas na pratica dos agentes que compdem a area da Educacdo, uma vez que
estamos a falar de uma &rea que se destaca no que tange aos nimeros e percentuais de instancias
préprias para jogar este jogo [0os PPGEs, 0s grupos de pesquisa, as associacdes, 0s eventos

cientificos e os periodicos expressam isto].

2.2.3.1 A ANPEd como expressao de desenvolvimento do espaco académico da Educacgéo

Como demonstramos, 0s espagos que a propria area da Educacao construiu e consolidou
ao longo de sua trajetoria sdo inimeros e se relacionam diretamente com a expansdo e
maturidade da area em questdo. Nosso olhar para a ANPEd situa-se no esforgo de objetivar uma
das muitas associacdes que foram criadas no decorrer da trajetoria da area da Educagdo no
Brasil e que tem se apresentado como um espaco amplo que agrega pesquisadores preocupados
com as mais diferentes tematicas dentro da Educacdo. Nesse sentido, o esfor¢o analitico deste
topico pode ser sintetizado em dois movimentos complementares, a saber: situar socio
historicamente a associacdo em questdo e compreender como ela se inscreve nos processos de
consolidacdo da &rea da Educacéo e da propria pesquisa enquanto tal no pais.

Do ponto de vista da constituicdo da ANPEd, muitas questdes que ganharam visibilidade
quando discutimos as bases da regulamentacdo da pos-graduacdo no pais, no capitulo 1,
constituem cenério também para compreender esta associacdo. A relagdo entre o regime militar
no Brasil e 0 ensino superior &, pois, um exemplo de elemento que se coloca tanto no ambito
da pds-graduacdo, quanto no ambito das associa¢des de pesquisa nas mais diferentes areas do
conhecimento.

A ANPEd e outras institui¢des cientificas surgiram ou foram introduzidas no pais na

década de 1970 com o objetivo, por parte do governo militar, de se tornarem bracos do Estado.
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Tais instituicOes estavam circunscritas na intervencao estatal em torno da educacdo, do ensino
superior e do estabelecimento de normatizacdo da atividade de investigagdo no pais. Segundo
Souza e Bianchetti (2007), o propoésito era desencadear uma pos-graduacdo em todas as areas
do conhecimento nas quais a pesquisa fosse limitada e precaria, o que incluia naquele contexto
historico especialmente as Ciéncias Humanas e a Educacdo. Esta relacdo entre associacdes de
pesquisa e 0s programas de p6s-graduacdo é ratificada por Saviani (2006) ao objetivar a ANPEd
e a area da Educacdo, este autor afirma que, com o objetivo de consolidar a p6s-graduacdo no
pais, uma das estratégias acionadas pela CAPES foi justamente induzir a criacdo de associagdes
nacionais por area de conhecimento.

Na grande &rea das Ciéncias Humanas, a primeira associacao desse tipo foi a Associacao
Nacional dos Centros de Pds-Graduacao em Economia (ANPEC), fundada em 1973. Em 1977,
foi a vez da Associacdo Nacional de Pds-Graduacao e Pesquisa em Ciéncias Sociais(ANPOCS)
e, logo depois, foi a vez da ANPEd (Cunha, 2007) — é fundamental pontuar aqui o contexto no
qual a ANPEd deve ser compreendida, um cenério mais uma vez de investimento [financeiro e
de energia dos agentes envolvidos] no sentido de fortalecimento da esfera da pesquisa no Brasil,
de modo geral, e na area da Educacédo, de modo especifico. Pucci (2006) afirma que, em 1975,
os coordenadores de cursos de poés-graduacdo em Educacdo, em conjunto com a CAPES,
iniciaram os didlogos em reunides que visavam a organizacdo de uma associac¢ao nacional. As
principais reunides foram realizadas no Instituto de Estudos Avangados em Educagdo da
Fundacdo Getulio Vargas, no Rio de Janeiro (1976), e na Universidade Federal do Parana, em
Curitiba (1978), ambas financiadas e convocadas pela CAPES, foram estes encontros de
pesquisadores da area que proporcionaram a discussdo e aprovagdo dos estatutos da ANPEd
(Souza & Bianchetti, 2007). A primeira reunido oficial da entdo criada ANPEd ocorreu em
1978, em Fortaleza (Saviani, 2006).

Gaudéncio Frigotto (2011), ao enfrentar o exercicio de definir a natureza da ANPEd,
afirma que esta entidade tem buscado a cientificidade do saber e, aliada a esta busca, preocupa-
se com o sentido historico, social, cultural e ético-politico de sua producdo. Para Charlot (2010),
a ANPEd transformou-se, em vista de sua atuacgao ao longo dos anos, em uma forca institucional
e cientifica que permite o avanco, a valorizacao da especificidade e a originalidade da pesquisa
em educagdo no contexto brasileiro e é ainda uma esfera social capaz de revelar as diversas
maneiras como tém sido pensadas, tratadas, pesquisadas e analisadas as questdes educacionais
no Brasil. Na propria pagina eletrénica da ANPEd, Ié-se que, ao longo de sua trajetoria ““(...) a

Associagdo construiu e consolidou uma préatica académico-cientifica destacada e, nesse
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percurso, contribuiu para fomentar a investigagdo e para fortalecer a formagéo pos-graduada
em educacdo, promovendo o debate entre seus pesquisadores, bem como o apoio aos programas
de pos-graduagdo” (ANPEd, 2016, para. 2). Nesse sentido, a ANPEd exemplifica como as
associacoes cientificas possuem papel significativo nos processos de consolidacao das areas do
conhecimento no Brasil. No caso especifico da Educagdo, podemos observar como esta
associacdo proporciona aos pesquisadores, estudantes e demais interessados um ambiente de
dialogo em torno das questdes que 0s unem no espaco académico especifico da Educacéo e, a
partir deste dialogo, acaba por assegurar, em conjunto com os PPGESs, grupos de pesquisa e
esforgos de divulgacdo do conhecimento produzido, a solidificacéo e a reproducédo da area da
Educacdo no pais.

Este dialogo é realizado na ANPEd, principalmente”, por meio de dois ambientes
distintos, a saber: 0 Forum de Coordenadores dos Programas de P6s-Graduacdo em Educacgéo
(FORPRED) e os 23 Grupos de Trabalho (GTs) organizados com base em temas e disciplinas
especificos da area educacional. Enquanto o FORPRED tem a preocupagdo de congregar as
demandas dos cursos de p6s-graduacao por meio de seus representantes e revela uma historia
de luta por afirmacéo de objetivos, agenda propria e dialogo com a CAPES (Pucci, 2007), os
GTs “(...) sdo constituidos por associados individuais, interessados em pesquisar e debater
determinadas tematicas da educacao” (ANPEd, 2006).

No ambito da ANPEGJ, interessa-nos compreender como esta associagéo, ao fazer parte
do cenério de desenvolvimento da area da Educacéo, contribuiu e continua a contribuir para a
consolidacdo do espacgo académico especifico desta area. Para tanto, além destas questdes mais
historicas as quais estivemos dedicados até o momento, aprofundemos a compreensdo em torno
da relacdo entre os GTs da ANPEd e o desenvolvimento da propria associacdo em questdo, de
modo especifico, e da area da Educacdo, de modo mais amplo. Os Grupos de Trabalho foram
instituidos pela ANPEd em 1981 e foram concebidos como l6cus de discussdo e troca de
opinides sobre resultados de pesquisas realizadas; selecdo de problemas relevantes;
experiéncias metodologicas; intercambio de informages bibliograficas, de estudos e trabalhos
realizados (ANPEd, 1986).

Atentemos, a partir de agora, para a constituicdo dos GTs da ANPEd em interpretacdo

longitudinal. A Figura 3 nos auxiliara nesta analise:

8 Afirmamos que estes sdo os principais ambientes, contudo, ndo podemos esquecer que a ANPEd conta com
outros tipos de espacos de dialogos, tais como: o Forum de Editores de Periddicos da Area de Educagio (FEPAE),
criado em 2011; a Revista Brasileira de Educacéo (RBE), publicacdo trimestral da ANPEd, que circula no meio
académico desde 1995; os Boletins da ANPEd, publicacdo que circula mensalmente é enviada por email aos
associados e disponibilizada no portal da ANPEd.
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Figura 3 — Criac&o dos GTs da ANPEd em perspectiva longitudinal ™
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Educacio especial;
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Didatica; Género, sexnalidade e
Estado e politica educacional; educacio:;
Educacio popular: Educacgio e arte.
Educagio de criangas de 0 a &
anos;

Formacio de professores;
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Fonte: A autora (2017).

Observar os GTs por este angulo significa lancar um olhar processual ao préprio
percurso da area da Educacao, diferentes disciplinas, temas e subareas ganharam capacidade de
estabelecimento no interior da area ao longo de seu desenvolvimento e este processo é expresso
aqui pelos diferentes GTs e suas frentes de trabalho para pensar e objetivar os fendmenos
educacionais. A emergéncia de diferentes GTs a cada década é reveladora dos caminhos e
tendéncias tematicas que marcaram o espaco académico especifico da Educacdo, sua relacdo
com outras disciplinas e areas do conhecimento e o desenvolvimento de temas proprios:
podemos falar em temas mais classicos da pesquisa educacional na década de 1980 (Historia,
Didéatica, Formacdo de professores, por exemplos) e ainda em parte na década de 1990
(Psicologia, Sociologia, Filosofia, por exemplos) e entre esta e os anos 2000 ja € p