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Para discutir o papel da pesquisa na pés-graduagéo em
Educagao, proponho-me primeiro a expor a literatura que
trata do tema, privilegiando os artigos que vém exercendo
uma fungao referenciadora para as muitas abordagens so-
bre o assunto. ‘ ‘

Ao fazer o levantamento bibliogréfico para efetuar o
exame do tema arrolei um grande ndmero de titulos e
encontrei uma quantidade significativa de estudos e en-
saios que ficaram obscurecidos com o tempo. A eles vale a
pena retornar, porque provocam interrogagdes e oferecem
relevantes indicagdes sobre a pesquisa em Educagao.

Considerando os limites de um artigo, exploro, no ma-

terial levantado, apenas os pontos fundamentais quanto a
andlise da situagdo da pesquisa nos cursos de p6s-gra-
duacao em Educagéo e quanto & proposigéo de alternati-
vas para o aperfeicoamento de tais cursos. Sobre o primei-
ro ponto — andlise da situagdo — destaco as considera-
¢Oes que os autores apresentam sobre as condigdes nas
quais se vem produzindo a pesquisa na pés em Educagao
e aquelas sobre a qualidade das pesquisas produzidas'.

Em seguida, retomo as andlises e as proposigées des-
tacadas anteriormente, apoiadas em comentérios sobre a
produgéo discente na pés-graduagao. Nao tive qualquer
inteng&o de polemizar com os autores, até porque a maio-
ria expressa, de formas diferentes, em niveis e épocas
diferentes, omissdes que foram ou s&o objeto de nossas
proprias crengas e expectivas.

Finalmente, fago algumas indicagoes sobre formas di-
versificadas de estruturag&o curricular dos cursos de pés-
graduagao na area, que tém por base objetivos distintos e
comportam tipos e graus diferenciados de pesquisa. -

A LITERATURA SOBRE A PESQUISA

Determinados textos j& se converteram em paradigmas e a
eles a maioria recorre para a andlise das condigdes de
realizagao da pesquisa em educagéo. Refiro-me aos textos
de A. Joly Gouveia (1970, 1974 e 1976) e Luiz A. Cunha
(1979).

Cunha, completando a exposigido de Gouveia sobre
as trés primeiras fases de evolugéo da pesquisa educacio-
nal, introduz a “quarta fase”, inaugurada em 1971, e que se
caracteriza pelo “papel preponderante desempenhado pe-
los programas de pés-graduagao”.

Até essa fase, diz Cunha, “a participagao das universi-
dades na pesquisa educacional era bastante reduzida”,
porque, segundo as palavras de Gouveia, “a maior parte
(...) dos trabalhos realizados pelos professores universita-
rios resufta de esforgos individuais relacionados com inte-

1 Os agrupamentos operados por Osmar Favero (19é7), a partir
de um material equivalente, foram muito Gteis para organiza-
céo e exploragdo da literatura que consultei.

* Este texto, com pequenas alteragdes, foi apresentado originalmente na mesa redonda “Papel primordial da pesquisa na pés-graduagio
e a redefini¢@o curricular dos cursos”, da reunido anual da ANPED, Sio Paulo, 1989.
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resses intelectuais ou académicos. A pesquisa é pratica-
mente negligenciada nos orgamentos das universidades e,
em geral, desempenha papel secundério na carreira do
professor universitério” (1979, p.4).

A tese da “quarta fase” contagiou 0s que escreveram
sobre a pesquisa educadional na pés-graduagao a partir
da publicagédo do Semindrio sobre a Produgéo Cientifica
nos Programas de Pés-Graduagdo em Educagao, onde
Cunha (1979) fez sua exposi¢ao. Parece-me que a tese
decolou porque foi aceita a pressuposigéo sobre a qual ela
se ap6ia, qual seja: “ser defensével a afirmagao de que a
maioria absoluta (...) das teses consiste em trabalhos de
pesquisa, sendo minoria aquelas que contém projetos
especificos ou [s@o] produtos de especulagéo”. Pressupo-
si¢do que se estende & crenga de que “... a percepgéo do
enorme potencial de pesquisa representado pelas cente-
nas de alunos de pés-graduagédo e dezenas de professo-
res, supostamente dotados das mais altas qualificagoes,
levou ao esvaziamento dos antigos 6rgéos de pesquisa
educacional” (Cunha, 1979, p.4-5).

Assim, gerou-se uma unanimidade em torno da cons-
tatacao de que o crescimento quantitativo das pesquisas
na érea da educagao representa conquista de alto valor
gue deve ser imputada ao surgimento e expansao dos
cursos de p6s-graduagao na érea. ’

Os textos publicados do inicio a meados da década de
80 passaram a se ocupar de outros.aspectos relativos a
temaética em questao, e no trato desses aspectos passaram
arevelar outra espécie de unanimidade, desta feita instalan-
do um tom negativo em relagdo as condigdes de produgao
da pesquisa nos cursos pés-graduados. Quais aspectos
passaram a ser privilegiados nessa literatura mais recente
que, sem abandonar o otimismo da tese da “quarta fase”
ou seus pressupostos, levanta criticas as condigoes de
funcionamento dos cursos? Esquematicamente séo eles:

a) o lugar subordinado da pesquisa em relagdo ao
ensino, cuja versao mais atualizada vem provocando a
critica &s “4reas de concentragao” em contraposi¢ao -as
“linhas de pesquisa” e, num periodo mais recente ainda, a
critica ao caréter formalista dessas linhas mesmas.
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No dizer de Candido Grzybowski (1987, p.36): “Nas
nossas concepgdes e debates pedag6égicos, ja revelamos
em que consiste o dilema: falamos sempre em COmMOo asso-
ciar 0 ensino com a pesquisa ou como evitar uma maior
dissociagdo, mas nunca partimos do reconhecimento de
que é impossivel existir ensino universitario sem pesquisa.
Na realidade, a dissociagéo remante é expresséo da subor-
dinagao da pesquisa ao ensino”.

b) as causas da subordinagéo da pesquisa ao ensino
e suas sequelas: falta de condi¢ao nas universidades; au-
séncia de tradicdo de pesquisa nos meios educacionais,
em geral, e nas universidades, em particular; baixo respal-
do das agéncias de fomento; ritualizagéo e burocratizagao
dos cursos, ou como expressa Zaia Brandao (1986), insta-
lagao da “l6gica credencialista”, que tem nas normas do
Conselho Federal de Educagao — CFE e na sistematica de
acompanhamento e avaliagdo da Coordenagao de Aperfei-
goamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES seus
pontos méximos de evidéncia.

Dois textos recentes sistematizam as andlises sobre as
precéarias condigdes de desenvolvimento da pesquisa: 0s
de Acécia Kuenzer (1986) e Bernardete Gatti (1987).

Do primeiro, além da referéncia as contribuigées nega-
tivas das 4reas de concentragdo, que alimentam a descon-
tinuidade, a dispersao e desarticulacdo das pesquisas e
que “pouco contribuem para a constituicdo de um corpo
tedrico sélido e abrangente, que promova o desenvolvi-
mento da ciéncia na drea da educagao”, merece destaque
a critica “tanto 2 politica de financiamento & pesquisa quan-
to & politica de conten¢ao de despesas, pela qual se tem
pautado o Estado na expressa proibigéo de contrataqéo de
pessoal para as universidades”; tais politicas “tém apre-
sentado reflexos diretos na formagéo e consolidagao de
grupos de pesquisadores em condigbes de assegurar in-
vestigagao continua, articulada e teoricamente consistente.
Por um lado, os professores das universidades tém os '
seus encargos docentes agravados, havendo diminuigao
progressiva da dedicagao a pesquisa; por outro lado, as
agéncias financiadoras nao tém assegurado as condigoes
necessérias & consolidagao de grupos de pesquisadores
através da criagdo de mecanismos de apoio que garantam
a continuidade e a articulagao das pesquisas que t&ém sido
realizadas” (Kuenzer, 1986, p.19).

O texto de Gatti (1987), além de resumir bem varias
causas apontadas para a subordinag&o da pesquisa ao
ensino, repde uma que acabou por ficar obscurecida ao
longo dos anos, e que ela considera ainda msoluvel em
muitos programas de pés-graduacao, qual seja: a indefi-
nigdo do mestrado entre formar professores ou pesqui-
sadores.

Segundo Gatti, “a retomada desta questéao, em ciclos
recorrentes, parece-me ser um fendmeno presente em nos-
sa representagao do mundo académico, que dissocia ensi-
no e pesquisa e certamente continuara separando-os. A
meu ver, a solugao para esse impasse ndo vird com uma lei
ou com um projeto (...) Nosso ensino superior é ensino
mesmo; & um ensino operacional (...) Na érea de educa-
¢ao, foi a partir da implantagéo da pds-graduagao stricto
sensu, no Pals, que comegou a preocupagéo com aforma-
¢&o do pesquisador. Embora se trate de discussao presen-
te nos programas, essa formag&o nunca chegou a ser
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atendida devido & estrutura dos cursos de mestrado que
nao propicia de fato o contato com a pesquisa e com seu
exercicio”. Concluindo a anélise, acrescenta: “atualimente,
temos nos cursos de mestrado uma estrutura que nao
favorece nem a qualificagéo do docente, nem a formagao
do pesquisador” (Gatti, 1987, p.31-2).

Quanto as solugbes apontadas, também hé, tenden-
cialmente, um consenso em torno de alternativas. As dife-
rengas s&o, em regra, mais de 8nfase do que de natureza.
Dentre as solugdes ou propostas, destacam-se: a) mudan-
¢as nas condigbes de trabalho e nas condigdes contra-
tuais, de modo a que os docentes da pés-graduagéo te-
nham na pesquisa sua atividade precipua; b) apoio efetivo
das universidades e das agéncias de fomento aos projetos
'de pesquisa e aos grupos de pesquisadores; ¢) autonomia
para elaboragéo e desenvolvimento dos projetos; d) arti-
culag&o interinstitucional; e) efetivagdo de uma politica de
implemento & produg&o do conhecimento na 4rea da edu-
cagéo e a sua divulgagao; f) mudanga na estrutura e na
dinamica dos cursos, de forma que a pesquisa passe a
ocupar o lugar central e o ensino um lugar subordinado
(essa invers&o néo é destacada na maioria dos textos e,
quando aparece, nao sao extrafdas todas as consequén-
cias do privilegiamento da pesquisa sobre o ensino). Essa
dltima proposta tem ganho o seguinte enunciado: extingdo
das “areas de concentrag&o” e centralizagdo nas pesqui-
sas, ap6s a desformalizagao das “linhas” que as configuram.

Essas proposigoes tém por alvo, explicitamente, a
estrutura dos cursos e as atividades docentes. Séo, no
entanto, obscuras quanto ao lugar e a participagdo dos
mestrandos e doutorandos na elaboragdo e desenvolvi-
mento dos projetos de pesquisa. Sobre esse ponto, voltarei
em outro momento. Fica apenas destacado aqui que a
grande maioria dos textos 6, atualmente, enfatica quanto a
formag&o dos mestrandos e doutorandos como pesquisa-
dores. E 0s textos que enunciam com mais radicalidade o
preceito da centragéo na pesquisa, no que diz respeito aos
alunos, sao os de Gatti (1983; 1987) e Grzybowski (1987),
ao firmarem o lema de que se aprende a pesquisar, pesqui-
sando. Defendem que todas as condigbes sejam dadas
aos programas para que fagam pesquisa e formem pesqui-
sadores; mas, ressaltam, essas condigbes implicam que
Se assuma o lema acima enunciado: a pesquisa se faz e se
aprende, pesquisando.

Quanto & qualidade das pesquisas produzidas no &m-
bito da p6s-graduagéo, ha tantos e tao diversificados
aspectos a serem considerados na literatura consultada e
sa0 tdo sérias as questdes a serem atacadas, que deixarei
parte delas para o t6pico seguinte, fimitando-me aqui ao
que é tendencial.

Em geral, afirma-se, quanto a qualidade, o que se diz
sobre a quantidade: a criagéo e consolida¢ao dos cursos
de p6s-graduagéo em Educagao firmaram a area no Ambi-
to das ciéncias humanas. Além disso, é destacado o cara-
ter positivo do contato da Educagdo com as Ciéncias
Sociais nessa fase mais atual, dado que auxiliou a 4rea a
sair dos estreitos limites do “pedagogismo” no qual estava
entrevada,

Esses e outros tragos positivos destacados nao impe-
dem o diagnéstico preocupante sobre a qualidade da pro-
ducao cientifica gerada pelos programas (alguns autores,

O papel da pesquisa...

de passagem, chegam a interrogar sobre a corregao de se
denominar essa produgao de “cientffica”).

Das analises, sobressaem as criticas de carater teérico
e metodolégico. Dentre essas, consagraram-se as efetua-
das por Cunha (1979) sobre as “orientages viesadas” que
percebeu nos trés tipos de pesquisas gerados na p6s-gra-
duagéo (dissertagbes e teses; consultorias a 6rgéos gover-
namentais; e pesquisas autdnomas dos professores, com
pedidos de financiamento); as de Guiomar N. de Mello
(1982 e 1983) sobre a “pobreza tedrica” e a “inconsisténcia
metodol6gica” da produgao na area da educagéo.

Sao inlimeros os textos que tratam da questao sobre
os tipos mais criticaveis e 0s mais desejéveis de pesquisa:
contrapde-se a pesquisa empirica & pesquisa teérica; a
pesquisa dialética & pesquisa positivista. A quantitativa a
qualitativa e assim por diante. Mas essa discussao aparece
na literatura de modo tdo intrincado que merece outro
espago para ser destringado.

Com menor énfase, é discutida a dificuldade de cons-
truir a pesquisa em educagéo, dada a dificuldade de cons-
truir a educagéo como objeto do conhecimento; com isso,
a pesquisa educacional é menos discutida do ponto de
vista epistemol6gico. Os textos de Mello (1982, 1983) e de
Pedro Goergen (1985, 1986) s&o os que mais espago
abrem para essa apreensao da pesquisa em educacéo, ao
colocarem o problema da dupla natureza da educagéo: ao
mesmo tempo ela demanda compreenséo e normatizagao;
é especffica 8, como tal, deve ser captada; mas é mulltipla,
porque é produto de muitas determinagdes. Essa dupla
natureza, segundo os autores, confunde o pesquisador e
alimenta os descaminhos da investigagao.

Alguma coisa € tratada, também, quanto a tematica
das pesquisas produzidas no &mbito da pés-graduagéo,
na seguinte direg&o: boa parte aponta os avangos temati-
cos, por decorréncia de novas-abordagens, mas enfatiza a
tendéncia & escolha de temas irrelevantes, socialmente
pouco significativos, desligados dos interesses do conjun-
to da populagdo — por conta dos estrangeirismos e mo-
dismos que grassam na drea — bem como apontam o ca-
rater fragmentério e descontinuo dos temas selecionados.

Quanto as propostas presentes nessas andlises, agru-
pei-as em trés tipos que se complementam: as que suge-
rem mecanismos ou condi¢des de aperfeicoamento quali-
tativo das pesquisas (por exemplo, iniciar a formagao do
pesquisador desde a graduag&o implementar o debate en-
tre os pesquisadores, divulgar a producéo dos cursos e
outras); as que. sugerem linhas teéricas e metodolégicas
especfficas (como pesquisa de orientagéo dialética, pes-
quisa tedrica, qualitativa etc.); e as que sugerem teméticas
como. a énfase & educagao escolar, a temas socialmente
relevantes ou a questdes da educagio extra-escolar etc.
(ver artigos j& mencionados e mais Gatti, 1982; Ludke,
1984; Ludke e André, 1986).

A POS NA ESTRUTURA UNIVERSITARIA: PARADOXOS

Cumpre, agora, polemizar alguns pontos que s&0, em meu
entender, de conhecimento dos que produziram a literatura
exposta, bem como de todos nés que estamos cotidiana-
mente envolvidos nas tarefas de orientar e ser orientados,
de ensinar e, quem sabe, aprender, de descobrir temas e
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acertar procedimentos, de preencher formulérios para pro-
var que, apesar de n&o termos asas, voamos.

E importante discuti-los porque s&o paradoxos no ja
paradoxal quadro da cultura e da educagao brasileiras, e
n&o porque sejam produtos de supostas andlises distorci-
das daqueles que vém escrevendo sobre o assunto.

Por tudo isso, defendo-me de antemé&o de possiveis
reagbes contrarias com a salvaguarda dos que tém pouco
a acrescentar: o 6bvio & sempre o mais fundamental. E é
sobre 0 6bvio que quero falar.

PARADOXO 1: Creio que, de maneira excessivamente pre-
cipitada e megalomanfaca, embarcamos natese da “quarta
fase”, bem como nas pressuposigdes sobre as quais ela se
apoéia.

Nao se trata de expor aqui, minuciosamente, 0s crité-
rios e parametros utilizados por Joly Gouveia na analise
das tr8s fases por ela delimitadas, ao longo das quais a
pesquisa educacional desenvolveu-se em instituigoes cria-
das com essa finalidade precipua, mas de evidenciar um
dado complicado na afirmagao da referida tese.

A passagem das trés fases & quarta representou uma
ruptura radical sob todos os aspectos. Enquanto as fases
anteriores mantinham entre si certos tragos unificadores,
com todos os percalgos enunciados por Gouveia, a quarta
instaura, com a transferéncia da responsabilidade de gerar
pesquisa para a universidade, uma descontinuidade_ radi-
cal: porque a universidade estava conceitual e administrati-
vamente despreparada para tal empreitada, porque encon-
trou os quadros da &rea educacional teérica e praticamente
desguarnecidos, porque as instituicdes que vinham assu-
mindo a tarefa da pesquisa educacional, mesmo que de
maneira incipiente, nao foram absorvidas (em suas expe-
riéncias institucionais e em suas finalidades) pelos progra-
mas de pés-graduagso. A universidade brasileira ndo avan-
gou conceitual e gerenciaimente de 1971 até hoje; portanto,
n&o vem oferecendo melhores e mais avangadas condi-
¢Oes para a pesquisa. A “quarta fase” representa, por isso
mesmo, um produto intencional de interesses muito contra-
ditérios. A contar do inicio da década de 70, entre esses
interesses ndo prevalece o de gerar pesquisa em educa-
¢do. Vém dominando, sim, outros interesses, entre 0s
quais 0 de gerar dissertagdes e teses e titular quadros.
Uma coisa 6 isso; outra, muito diferente, 6 gerar pesquisa.

Toda a literatura analftica sobre os programas em Edu-
cagao é unfssona na constatagéo de que carecem de con-
digées minimas para implementar pesquisa. Baratear ou
flexibilizar muito essa avaliagao implica, a meu ver, dar mao
aos que insistem no caréter menos complexo, menos cus-
toso e menos exigente da pesquisa em educagéo. Ou, e é
0 que me parece estar acontecendo, estamos ampliando
tanto o conceito de pesquisa que nele tudo cabe. Parecem-
me duvidosos os argumentos que confundem razdes poli-
ticas, epistemoiégicas e psicolégicas para justificarem a
abertura do conceito a ponto de permitir que nele caibam
os foiclores, os sensos-comuns, os relatos de experiéncia
(de preferéncia a prépria), para ndo computar os desaba-
fos emocionais & os cabotinismos.

Sobre determinados aspectos especfficos, suponho
que devamos dedicar alguma atengao, em particular aos
que dizem respeito a&s condigbes nas quais os cursos de
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p6s-graduagao em Educagéo tém sido criados e sob quais
mecanismos estdo se expandindo.

Um aspecto preocupa sobremaneira: as relagoes en-
tre esses cursos e os de graduagdo em Educacéo, bem
como entre aqueles e os respectivos departamentos.

Quanto ao primeiro ponto, tenho verificado as formas
mais dréasticas de luta entre os cursos de graduagéo e 0s
de pés. E é evidente que essas relagoes tensas tém a ver
com o lamentéavel caminho que a maioria das faculdades
de Educagéo percorreu, ao qual se deve (em parte apenas,
frise-se) o expansionismo da pés-graduagao e o distancia-
mento esquizofrénico entre os dois graus de formagao.

Quero dizer que causa espécie o fato de que grande
ndmero de cursos de p6s-graduagéo em Educagéo nasce
de um grupo que, em virtude de seu isolamento, busca
criar um outro espago de atuagéo. Em alguns casos, raros
lamentavelmente, esse isolamento deve-se a fissuras tedri-
cas e ideolégicas, bem como ao anseio de implementar
outras formas de tratar a educagao e investiga-la, incompa-
tiveis com as tend8ncias dominantes no &mbito dos cursos
de graduagéo. Nesses casos, verifica-se.uma conjugacéo
com grupos ou docentes de outras areas que se dispbem,
ou passam a se dispor, a lidar com a temética educacional.
A outra via de geragéo de cursos de p6s-graduagéo com-
porta gama maior de causagdes, que inclui as de carater
mais localista, provincial ou até pessoal.

Por uma via ou por outra, tendencialmente, cursos de
pés-graduagéo antagonizam-se com os de graduagéo, di-
ficultando ou impedindo que nesses tltimos sejam absorvi-
dos os possiveis avangos que naqueles estejam sendo
realizados.

Esses problemas ndo podem ser considerados meno-
res quando estdo em discusséo as finalidades primordiais
@ os modelos mais adequados para os programas de p6s
em educagdo. Nao podem ser, também, desconsideradas
ou tratadas como menores as tensdes existentes entre
estes programas e seus departamentos.

Sobre esse aspecto, s6 tenho a acrescentar alguns
complicadores ao que ja foi dito. Em primeiro lugar, na
maioria das universidades, a pés-graduagédo mantém vin-
culo orgénico com os departamentos no que diz respeito
ao corpo docente: a contratagao e a distribuicdo de suas
atividades é subordinada & decisao deles. Nada mais com-
plexo e preocupante do que essa relagdo, porque os de-
partamentos representam um dos produtos mais negativos
que a Reforma Universitéria de 1968 gerou.

Concordo com as-anélises de Cunha (1988) a respeito
do surgimento dos departamentos, quando diz que “.a
substituigdo do regime de cétedra pelo regime departa-
mental foi saudada como a criagéo de condigdes organiza-
cionais para que a universidade se libertasse da mediocri-
dade técnico-cientifica e do clientelismo académico. No
entanto, 0 que se viu foi que o regime departamental permi-
tiu que uma e outro permanecessem vivos e até cresces-
sem com as préprias universidades. E especialmente rele-
vante aresisténcia que os departamentos opuseram a insti-
tucionalizagdo da p6s-graduagéo, o que levou ao artificio
de se organizarem programas de ensino e pesquisa supra-
departamentais...” (p.5-6).

Embora concordando com tal andlise, aigumas das
conseqiiéncias que dela se podem derivar n&o coincidem
necessariamente com as que o préprio Cunha sugere.
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Uma das conseqiiéncias é a que ja4 estava sendo
anunciada e que remete para a questdo da duvidosa auto-
nomia dos cursos de pés em relagéo aos departamentos,
dada a dependéncia que aqueles mantém quanto ao corpo
docente, o que gera fendmenos os mais estranhos, que
vao desde o impedimento de contratagdo de docentes
necessarios aos programas, até a obrigagdo — que os
departamentos procuram impingir aos programas — que é
a de absorverem professores titulados (mas nao necessa-
riamente capacitados) para as atividades demandadas pe-
los programas efou desafinados com as orientagoes tetri-
cas nelés vigentes.

Seria interessante verificar quais os efeitos académi-
Cos reais, nao os formais, nos programas e nos departa-
mentos que conseguiram uma certa harmonia, a ponto de
levarem seus professores a dividir o tempo contratual entre
um nivel e outro. Digo efeitos reais, porque me reporto as
insistentes referéncias, na literatura consultada, a necessi-
dade de os professdres da pés concentrarem seu tempo
nas atividades a ela pertinentes, ou seja, na pesquisa.

E essa é outra conseqtiéncia que se pode tirar das
dificeis relagSes entre os programas e os departamentos: o
deslocamento da pesquisa para a pés-graduagao, como
se essa instancia fosse a Unica responsével por tal ativida-
de, numa instituigdo como a universidade, despreparada
historicamente para tal empreitada e numa &rea como a da
educagéo, sem tradigao de investigagéo cientifica, nao po-
de, com certeza, gerar bons frutos.

Se 6 certo que os departamentos sao a antipesquisa, é
certo também que em nome disso a maioria dos cursos de
pés-graduagéo estéd canalizando para si recursos mate-
riais @ humanos que poderiam ser utilizados para potencia-
lizar setores da universidade nao incluidos na pés-gradua-
G&o, e que nem precisam estar af incluidos para ampliar as
condigbes de realizagdo da pesquisa dentro da instituigao
como um todo.

Parece-me negativo chamar toda a incumbéncia da
pesquisa a pés-graduag&o, tal como esta ocorrendo como
tendéncia em todo o Pais.

Por fim, se essa tendéncia a setorizagéo da pesquisa
estivesse gerando resultados ou indicadores cientificamen-
te relevantes, ou se quiserem, ao gosto mais atual, social-
mente relevantes, deveriamos dar tempo ao tempo e apos-
tar em tal setorizagao; mas, ao que parece, assim nao est4
ocorrendo. A setorizagdo vem se revelando m4 politica.

Esse quadro poderia ser mais detalhado; mas, até

aqui, parece suficiente para colocar em ddvida as condi-
¢bes de a universidade, com sua atual estrutura, chamar a
si toda a responsabilidade da pesquisa e de circunscrevé-
la & pds-graduagdo. Mais adiante introduzirei novos ele-
mentos que me levam a colocar em divida, também, a
exclusividade do modelo para a pés-graduagao em edu-
cagéo centrada na pesquisa e na formagao de pesqui-
sadores.
PARADOXO 2: Tudo indica que os programas de pés em
Educagéo sofrem, ainda, de outro mal grave, quiga congé-
nito: nao ter definido o &mbito, a instancia ou o setor social
com o qual estdo ou querem estar em intertocugéo. Por
nao terem essa definigao clara e distintamente posta, pade-
cem de uma indefinigdo quanto as finalidades de seus
cursos e, conseqlentemente, quanto ao modelo norteador
de sua estrutura e de seu modo de operar.

O papel da pesquisa...

Em sua primeira fase, na década de 70, a p6s-gradua-
¢ao em Educacao teve como demandatérios principais os
préprios docentes das universidades. Nesse momento, su-
postamente, os programas de pés-graduagao teriam assu-
mido a tarefa de aprimoramento da universidade através do
aperfeicoamento de seu corpo docente. Ou seja, a univer-
sidade seria sua interlocutora preferencial. Nesse momen-
to, também por suposto, os programas teriam finalidades e
objetivos bem definidos e, por decorréncia, teriam assumi-
do um modelo preciso.

. Esses supostos, no entanto, nao correspondem exata-
mente a realidade, porque dos professores que buscaram
esses programas, na condigdo de mestrandos, a maioria
nao o fez para aperfeigoar sua prética docente e muito
menos para se tornar pesquisador; a maioria o fez, funda-
mentaimente, porque o mestrado se tornou condigéo de
sobrevida na universidade ou condig&o de nela ingressar.
Em contrapartida, os cursos de pds-graduago stricto sen-
su privilegiavam (como continuam a fazer) a realizagéo de
créditos disciplinares em relagao a elaboragao da disserta-
¢éo, o que ndo quer dizer que privilegiassem (ou que
privilegiem) o aperfeicoamento da prética docente (até por-
que essa incumbéncia j& havia sido transferida, mesmo
que tacitamente, aos cursos de pés-graduagao /ato sensu).

No momento atual, por forga de diferentes fatores,
decresce o nimero de candidatos aos programas de Edu-
cagéo oriundos das préprias universidades e cresce subs-
tantivamente a demanda composta de profissionais com
as mais diversificadas insergbes profissionais, bem como
daqueles que n&o tém qualquer insergao no mercado de
trabalho. Sobressaem, entre os primeiros, professores e
especialistas ligados aos primeiros graus de ensino.

Essa diversidade agrava o quadro ja confuso da pos-
graduagéo em Educacéo, porque coloca, incisivamente, o
problema da indefinigdo quanto a seu &mbito privilegiado
de atendimento, suas finalidades e modelo.

Invertendo o &ngulo da andlise dessa questao, pro-
ponho centrar a atengdo na estrutura dos cursos e seus
docentes, para depois voltar aos alunos e suas produgdes.

Ao fazer essa inversio, volto a defender uma forma de
apreender a situacéao atual dos cursos: em meu entender, 0
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mal maior de que esto padecendo nao esté nas “4reas de
concentragao”, na relagao dessas com as “linhas de pes-
quisa” ou seja 14 o que for, que diga respeito a sua estrutura
interna. Penso que o mal maior esta no fato de que, com a
expansao dos cursos, desvendou-se a auséncia congénita
de referéncia, ou daquilo que chamei de interlocugéo
social precisa, até porque a maioria n&o nasceu com a
clareza de propésitos além dos legal e formalmente esta-
belecidos.

Se nao atacarmos rapidamente essa questao de fun-
do, ficaremos cada vez mais sujeitos a pedradas em nosso
ja fréagil telhado de vidro.

Suponho que temos ja& algumas interrogagées muito
(teis para o enfrentamento do que é nosso problema
maior. Por exemplo, quem temos em mente como destina-
tarios ou depositarios de nossas empreitadas de pesquisa,
quando formulamos e desenvolvemos. NOSsos projetos?
Que concepgao de pesquisa temos, que nos permita a
definigdo de niveis e alcances investigatérios, bem como
de etapas de aprofundamento num determinado campo
temético? Temos almejado produzir ciéncia au politica de
intervengao ou, ainda, j4 estamos visando sinteticamente
as duas?

Outro exemplo: se a pés-graduagao stricto sensu nao
assumiu a tarefa do aperfeigoamento docente, se 0s cur-
s0s lato sensu estdo se disseminando & base de qualidade
duvidosa, mas rentabilidade segura, que espécie de rela-
G&0 nossos programas mantém ou tém expectativa de
manter com 0s outros graus de ensino?

E, al, parece ter-se instalado uma grande confuséo:
ndo temos assumido sistematica e estruturalmente a for-
magéo e o aperfeigoamento docente como tarefa nossa,
mas temos absorvido, na condigao de mestrandos, muitos
profissionais ligados aos primeiros graus de ensino; temos
elaborado, com eles, um sem-nimero de trabalhos sobre
0s graus anteriores, muitos, inclusive, contendo detalhadas
propostas curriculares e didaticas. Em que acreditamos?
Nas maiores possibilidades de “retorno individual” desses
profissionais aos campos de trabalho, ou estamos acumu-
lando subsidios para politicas de intervengéo no ambito
dos organismos de Estado?

Essas e outras dividas se colocam e desencadeiam
uma série de reflexdes no minimo curiosas.

Contraditoriamente, temos avangado, e muito, na
compreensao critica das relagdes entre educagao e Esta-
do; j4 tecemos severas criticas & hipertrofia do Estado
sobre a sociedade e suas consequéncias para a educagao,
e, no entanto, o Estado continua a ser nosso interlocutor
preferencial, de tal modo que a l6gica do Estado (melhor
seria dizer, a l6gica da burocracia do Estado) determina e
muito a I6gica de nossas investigagdes.

Tomando essa contradigdo de um outro angulo, é
curioso constatar como, apesar dos esforgos em superar a
visdo estreitamente técnica e administrativa que herdamos
dos intelectuais-dirigentes escolanovistas, mantemos em
nossa area uma ténica técnico-administrativa, de um tal
jeito que parece-nos estar sempre produzindo com vistas a
aplicabilidade, & pragmética de nossas idéias, ou que pre-
cisamos sempre justificar que, apesar das aparéncias em
contrério, o que estamos produzindo tem, em Ultima instan-
cia, uma utilidade social. N&o é casual que tenhamos subs-
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tituido, no discurso,.o critério de relevancia cientifica (em
razdo de sua dubiedade politica e ideol6gica) pelo ainda
mais duvidoso critério de relevancia social. Continuamos
pragmatistas, mas agora em nome do coletivo!

Enfim, retornando dessa breve mas necessaria digres-
s&0, resta perguntar: que quadros queremos formar & para
que espagos sociais e institucionais?

Se ndo tivermos as respostas mais ou menos delinea-
das a essas e outras perguntas, dificiimente saberemos
definir qual 0 modelo mais adequado para nosSsos CUrsos;
e saberemos menos ainda por que temos que defender o
lema da prioridade da pesquisa e da formag&o de pesqui-
sadores em NOSSOS CUrsos.

A formagéo de pesquisadores, diferentemente da for-
magao de outros profissionais para a area da educagao,
implica muito mais do que a concesséo de credenciais
e/ou treinamento de habilidades passiveis de serem ou néo
aproveitadas. Essa formag&o deve se inscrever social e
institucionalmente e, para tanto, deve estar organicamente
atrelada a instancias sociais e institucionais demandatarias
de pesquisadores para 0s quais nds, intencionalmente,
nos dispomos a forma-ios.

PARADOXO 3: Antes de passar & produgéo dos alunos dos
cursos de p6s-graduag&o, gostaria de retomar 0S trés tipos
de pesquisas desenvolvidas nesses cursos, tal como fo-
ram agrupadas por Cunha (1979): pesquisas incorporadas
s dissertagbes/teses dos alunos; pesquisas desenvolvi-
das pelos programas mediante encomenda de 6rgéos go-
vernamentais; e aquelas que resultam das iniciativas de
professores/pesquisadores que, para poderem desenvol-
vé-las, apresentam seus projetos e solicitam financiamento
aos 6rgéos governamentais, dentro dos parémetros esta-
belecidos por esses.

Tenho poucos dados sistematizados sobre 0s dois
gltimos tipos mencionados, porque, COm excegao das
poucas pesquisas publicadas, a grande maioria tem um
campo de divulgagao muito restrito. No entanto, as pesqui-
sas sob encomenda ou de iniciativa dos professores tém
ganho tal peso na configuracéo e na avaliagao dos progra-
mas, bem como de seus docentes, que, de um lado, é
Jamentavel que nao sejam divulgados, porque podem con-
ter contribuigdes relevantes para outros estudos e, de outro
lado, demandam a verificagdo sobre 0 modo como vém
contribuindo para a formagao dos mestrandos e doutoran-
dos. Ou seja, é preciso verificar como esses dois tipos de
pesquisas se articulam, nos programas de pés-graduagéo,
com as pesquisas que 0s mestrandos e doutorandos de-
senvolvem para suas dissertagdes e teses.

Entendo que as pesquisas propostas pelos docentes
davam ser prioritarias ou mesmo exclusivas em relagéo
aquelas demandadas pelos organismos governamentais.
Através de suas pesquisas, os docentes devem produzir
conhecimento relevante para a 4rea e, por iSSO mesmo,
elas devem ser objeto de ampla divuigagéo e de aproveita-
mento no processo de ensino. Mas, entendo, também, que
essas pesquisas devam ser eixos articuladores, desenca-
deadores e provocadores das dissertagdes e teses. Nao é
possivel aceitar que docentes proponham e desenvolvam
“suas pesquisas” (ou aceitem encomendas), no &mbito
dos programas, apenas para seu proprio usufruto material
e/ou fruic&o espiritual, e que nao as incorporem aformacgao
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dos mestrandos e doutorandos, ou que incorporem esses
Gltimos apenas como mao-de-obra.

A producéo discente

Com essas consideragdes, passo a examinar mais de per-
to a produgao dos alunos de nossos programas. Levanto a
hipétese de que as pesquisas dos docentes ndo devam
estar servindo de fomento e articulagéo das dissertagoes e
teses defendidas?.

Com base em levantamentos que venho efetuando
desde 19843, particularmente de dissertagbes, tem sido
possivel compor um quadro de avaliagdo qualitativa da
produgao discente em nossos programas, o que serve de
parametro fundamental para avaliagao do que temos pro-
duzido no &mbito desses programas como um todo.

Desse quadro de avaliagao qualitativa constato que,
tendencialmente, as dissertagdes nao s&o produto de pes-
quisa. Passados onze anos, penso que se afirma a pressu-
posigdo de Cunha (1979); lamentaveimente, a grande
maioria das dissertagdes nao consiste em trabalho de
pesquisa. .

Quando afirmo isso, ndo estou, seguramente, apega-
da a um nivel ou tipo de pesquisa, n&o estou a defender
uma temdtica especifica ou um corpo de procedimentos,
porque nac concebo pesquisa como a aplicagao de uma
técnica ou de um conjunto de técnicas formalizadas aprio-
risticamente e nem suponho que a disposicdo de um tema
para investigacao ja traga de presente um objeto (relevan-
te) a ser investigado.

Esses alertas tém a ver com o fato de que, no 4mbito
da educagéo, mantivemos relagbes tdo confusas com a
pesquisa — ou seja, com a produggo cientifica — que nos
saturamos de oscilar entre tantas orientagoes e treinar tan-
tos procedimentos e chegamos a esse ponto: logo imagi-
namos um interlocutor precipitado a indagar — “De que
tipo de pesquisa vocé esté falando?”.

Nao definimos mais o conceito de pesquisa, que se
tornou um conceito primitivo. Li e reli os textos sobre a
pesquisa na pds-graduagao e constatei que passamos a
falar em temas socialmente relevantes, que interessam ao
conjunto da populagao; nas vantagens e desvantagens da
‘pesquisa qualitativa x pesquisa quantitativa, teérica x empi-
rica (pratica?), dialética x positivista... Parece que acaba-
mos por optar pela velha senda: adjetivar para n&o enfren-
tar o substantivo. Perdemos a paciéncia do conceito.

- Acho que devemos enfrentar epistemologicamente a
questdo até para sabermos quais prioridades devemos
estabelecer para nossos estudos e investigagoes. Mas es-
se enfrentamento é nosso, ndo pode ser transferido a qual-
quer organismo governamental ou a qualquer grupo de
trabalho burocraticamente instituido. Essa questao deve
ser enfrentada como parte indissociavel de nossas interro-
gagbes académicas. E, ao enfrenta-la, devemos deixar cla-
ro a nés mesmos e a nossos orientandos que, as vezes,
estamos fazendo pesquisa e, &s vezes, estamos fazendo
dissertagdes e teses para obter titulos académicos e, s
vezes ainda, as duas coisas coincidem, mesmo que mais
raramente. Lembrar Poincaré nesse momento 6 dtil: “... a
ciéncia faz-se com fatos como uma casa com pedras, mas
uma acumulagéo de fatos é tanto uma ciéncia como um
montéo de pedras é uma casa”.

O papel da pesquisa...

Passando, agora, rapidamente, para as tendéncias
que venho constatando nas dissertagaes examinadas?,
destaco: o crescimento da incidéncia sobre recortes tema-
ticos cada vez mais mindsculos, o privilegiamento de
aspectos cada vez mais particulares da educagéo, a reinci-
déncia sobre tépicos referentes & educagao escolar (mais
do que a chamada educagéo extra-escolar) e a dominan-
cia, eu ousaria dizer quase que absoluta, de recortes.que
incidem sobre a conjuntura presente. Os estudos historio-
gréficos estao crescentemente diminuindo entre as disser-
tagOes defendidas em nossos programas em Educagao.

Aos temas que tenho arrolado, de modo j4 sistematiza-
do entre 1978 e 1983 e de modo mais aproximativo entre
essa data e 1987, seria dificil imputar genericamente o
adjetivo de irrelevantes, porque a tendéncia crescente ao
estreitamento do recorte temético ndo me diz nada, de
imediato, quanto a seu alcance explicativo. ou sobre seu
grau de relevancia. Diria até que a maioria dos temas realiza
as propostas dominantes na literatura sobre o assunto:
énfase na educagao, particularmente na educagao escolar;
privilegiamento da educagéo brasileira; preocupagdo com
a melhoria da qualidade do ensino e outros. Ao que parece,
essa 6 a forma através da qual se estd buscando a tdo
decantada especificidade da educacao.

O problema é que o tema néo faz o objeto da investi-
gagao; quem constréi o objeto é o método percoirido. E ai
reside o perigo, que exige a entrada, mesmo que breve,
nas chamadas tendéncias teéricas e metodolégicas das
dissertagdes.

Sobre esse aspecto, vem me chamando a atengao o
crescente abandono dos marcos delimitadores dos cam-
pos tedricos conformadores das diferentes areas do co-
nhecimento. Essa dissolu¢éo vem representando a cons-
trugédo das dissertagdes em um campo nebuloso que nao é
mais nem sociologia, nem psicologia, nem histéria e assim
por diante. Vem representando, também, e esse é o ponto
que deve ser enfatizado, a auséncia de um método cons-
trutor do objeto e guia de sua interpretagao.

Assim, constato um duplo movimento: o estreitamento
dos temas e a lassiddo do método. Por isso, sé apa-
rentemente, estar-se-ia aproximando da realizagao de um
alvo bastante almejado: ruptura com a maléfica divisao
do conhecimento, tdo a gosto do positivismo, e 0 encontro
da especificidade da educagdo como objeto do conhe-
cimento.

2 Nao estou defendendo a tese de que nem alunos nem profes-
sores devam ter autonomia para propor e desenvolver “suas
pesquisas”. Estou apontando alguns indicadores para o fato
de que esta ocorrendb uma excessiva e contraproducente de-
sarticulagdo entre as pesquisas desenvoividas no ambito da
pés-graduacdo. Precisariamos de outro espago para aprofun-
darmos esta discussao.

3 Levantamento que efetuei em 1984 para elaborar um quadro
das tendéncias da historiografia da educagéo brasileira (War-
de, 1984).

4 Desde 1984, quando realizei 0 levantamento mencionado ante-
riormente, mantive atualizados meus apontamentos sobre as
tendéncias das dissertagbes defendidas nos programas em
Educagéio. Para fins desse texto retomei, aprofundei e siste-
matizei esses apontamentos. Através deles montei e estou
desenvolvendo um projeto de pesquisa, com financiamento
aprovado pelo CNPq, sobre as dissertagdes e teses de recorte
historiogréfico.
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Por enquanto, acho que néo & isso o que estéa ocorren-
do. Penso que n&o alcangamos ainda a vitéria da totalidade
dialética ou a descoberta, enfim de como funciona a tal da
interdisciplinaridade. Mas que se trata da saturacao das
dependéncias tedricas a outros campos do conhecimento,
acrescida de uma busca ansiosa e precipitada de alguma
espécie de sintese que, por enquanto, resulta em: 1) um
sincretismo tedrico; 2) o ndo encontro da desejada e, no
meu entender, mal delimitada especificidade da educagao;
3) como fecho dos outros dois pontos, o abandono de
método.

Ao abandonar a referéncia teérica de um determinado
campo de conhecimento, tendencialmente esté se abando-
nando a referéncia aos métodos consagrados e dominan-
tes nesse campo, Os quais a0 mesmo tempo estao na raiz
da construgéo desse campo como ciéncia e na construgao
de suas teorizagdes.

O esforgo que vem sendo empreendido no ambito
educacional para a construgdo de uma teoria que lhe seja
prépria, através da autonomia em relagao as teorias cons-
truidas a partir de outros cortes objetais, vem resultando,
entdo, de forma tendencial, ndo apenas no abandono de
determinados métodos, mas no abandono de todo e qual-
quer método.

O método néo é s6 a via e 0 processo de construgao
do sujeito que conhece e do objeto do conhecimento. O
método é a consciéncia dessa via e desse processo. Se as
“rupturas” teéricas e metodolbgicas estao ocorrendo sem
método — ou seja, sem a consciéncia da ruptura — nao é
dificil entender porque o resultado é um produto sincrético,
onde predomina o formalismo teérico impotente para arti-
cular a empiria dispersa.

Encerrando essa breve exposi¢éo, de teor apenas in-
dicativo, destaco dois pontos que ainda chamam a aten-
G40 nas dissertagoes consultadas. Primeiro, é interessante
observar como ainda, no sincretismo, as dissertagoes osci-
lam entre o psicologismo e o sociologismoS. Mas, ainda
mais significativo é que, tanto no ambito da psicologia
como no da sociologia, as vertentes que mais atraem os
atuais trabalhos de mestrado sdo aquelas que pendem
para uma certa desconsideragéo da educagao escolar.

O outro aspecto a destacar diz respeito aos objetivos e
a definicdo do alcance das dissertagbes, tal como nelas
estao expressas em seus capftulos introdutérios. Cada vez
mais encontram-se trabalhos nos quais os objetivos apon-
tados nao sao cumpridos e a delimitagéo da problematiza-
¢éao do tema ndo é respeitada. A exposicéo néo revela qual
é a l6gica adotada para a construgao do objeto.

Essas consideragdes servem para nos deixar alerta
para o fato de que, talvez, estejamos levando para a pds-
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graduagéo alunos que estariam mais bem engajados em
outros projetos de formagao; e, quem sabe, dariam mais
adequada destinagéo a seus estudos se né&o fossem obri-
gados a fazer supostas pesquisas, que pouco ou hada tém
a ver com seus lugares profissionais e que pouco contri-
buem para o avango do conhecimento cientifico sobre a
educagao.

POR NOVOS MODELOS

Vinte anos de pds-graduagao em Educagéo é tempo sufi-
ciente para termos aprendido a discriminar em nossos cur-
SOS quais seus tragos estruturais e quais seus tragos epis6-
dicos. E esse tempo de aprendizado leva a crer que é boa
politica admitirmos que hé tipos muito diferenciados de
demandas e necessidades a serem atendidas na area da
educacao, que nio podem e nem devem ser enquadradas

* numa forma Unica de mestrado e de doutorado. Da mesma

forma, é boa politica admitirmos que nem todos os progra-
mas tém estruturaimente as mesmas condicoes de res-
ponder a determinadas demandas; que cada programa
nao tem obrigagao de responder a todas as demandas;
que um mesmo programa pode construir um projeto que
comporte niveis, tipos-e momentos de atendimento a de-
mandas diferenciadas, cuja elaboragéo sé pode ser feita
pelo préprio programa e cujo férum de discussao deva ser
a Universidade®.

No meu entender, é forgar muito a realidade e é ma
politica defendermos um Unico modelo para NOSsOS cursos
de pés-graduagao, ou, conseqiientemente, defendermos
genérica e generalizadamente o modelo de pés-graduacéo
formador de pesquisadores. Mas entendo que, qualquer
que seja 0 modelo a ser adotado pelos programas, a pes-
quisa deve estar na base de sustentacao das tarefas que
pretendam realizar e que seja definida com precisao em
seus niveis, alcances e objetivos, todos eles passiveis de
serem efetivamente atingidos.

- Em resumo, sugiro que: 1) nao devemos manter um
{nico e estético modelo para a pés-graduagéo em Educa-
¢ao; 2) embora nao devamos manter apenas o modelo de
formagao de pesquisadores, qualquer que seja 0 modelo a
ser adotado a pesquisa deve ser base e mediag&o para 0s
alvos que se pretenda atingir; 3) sejam implementadas
articulagdes entre a pds-graduacao stricto sensu e lato
sensu, que apontem no sentido de superar essa separagao
que se tem revelado indébita e improdutiva e, por fim, 4)
que o modelo a ser adotado pelos diferentes programas
seja fruto de um explicito projeto que abarque a clara defi-
nigao do &mbito socialfinstitucional que se pretende atingir
e as finalidades que se pretende alcangar; mais do que
isso, que seja a expressdo da competéncia, capacidade
e disponibilidade dos docentes para efetivar o referido
projeto.

5 A titulo de exemplo, o privilegiamento da vertente piagetiana,
entre os que buscam respaldo da “psicologia” para suas anéli-
ses, e 0 encantamento com as vertentes da sociologia da
comunidade, para os que pretendem uma critica as “formas
estatais” de poder.

6 Com certeza, indicagbes como essas deveriam ocupar um
amplo e aprofundado espago de detalhamento. Nao podendo
fazé-lo aqui, disponho-me a fazé-lo em outro texto, apoiada em
estudos que ja avancaram em refiexdes dessa natureza; como
exemplo destaco as preciosas incursdes sobre pbs-graduacéo
expostas por Hélio Pontes (1987).
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