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APRESENTACAO

Jose Luis Sanfelice”
Jodo Carlos da Silva™
Eraldo Leme Batista™

sta coletanea intitulada Histéria da educacgdo, intelectuais e

instituicoes escolares traz contribuicoes de pesquisadores

de diferentes regices do Brasil articulados em redes de

pesquisa que abordam a tematica em tela. Reune textos

de autores de renome bem como de pesquisadores mais
jovens que vém se debrugando neste estudo de forma coerente e
consistente. Originalmente os textos foram publicados na Revista
Educere et Educare, vinculada ao Programa de Pods-graduagao em
educagao da UNIOESTE, Campus Cascavel. Nesta publicagao
privilegiamos os artigos articulados estritamente a tematica deste
Dossié.

Segundo Saviani (2007), o conceito do termo instituicao
origina-se do latim institutio, onis, e apresenta uma variagao de
significados, podendo caracterizar-se como sendo: plano, disposicao,
ordenacao, instrucao, criagao, método e /ou sistema. Entende-se que o
termo “instituicao”, em sentido geral, compreende algo que nao esta
concebido naturalmente, ou seja, pronto, mas que é produzido e
constituido pela agao do homem. O termo exige uma definicio em
sua esséncia, pelo fato de que o homem cria muitas coisas de
diferentes tipos, que nem sempre sao instituigoes. Além disso, a
instituicado € representada por uma estrutura material, organizada
para atender a determinada necessidade humana.

*Professor Titular na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP. Professor
Colaborador da UNICAMP. Pesquisador do Grupo de Estudos e Pesquisa "Historia,
Sociedade e Educacio no Brasil” - HISTEDBR.

**Doutor em Histéria e filosofia da Educacdo/FE-UNICAMP. Professor no Colegiado do
Curso de Pedagogia/lUNIOESTE, Campus Cascavel, PR. Pés-Doutorando pela UESB,
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. Membro do Grupo de pesquisa
HISTEDBR/GT — Oeste do Parana, Cascavel. E-mail: jcsilvaO5@terra.com.br

**Doutor em Educagio pela Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de
Campinas — UNICAMBP, vinculado ao Grupo de pesquisa HISTEDBR — Grupo de Pesquisa
em Histéria, Sociedade e Educagao no Brasil. Pés-Doutorado pelo Programa de Pos-
Graduagao em educagdo, UNIOESTE, Campus de Cascavel.
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Em sintese, as instituicoes escolares surgem para atender
determinadas necessidades humanas, contudo nao é toda e qualquer
necessidade que requer a existéncia de uma instituicao, pois o
homem na procura de suas necessidades realiza-as num primeiro
momento, como atividade espontinea e informal. E somente no
processo que determina que uma atividade se institucionalize, e que
desta forma se constitua, para satisfazer muito mais do que uma
necessidade emergencial. A intencionalidade de pesquisa acerca da
instituicao escolar deve ser entendida mediante principios delineados
para além do interior de uma instituicao escolar, ou seja, a partir das
condigoes materiais que o fizeram ser produzido. Diante destas
premissas o presente dossié estd composto com os seguintes artigos
e discussoes:

Abrimos com o texto de Peter Johann Mainka intitulado
Universidades alemas e o “processo de Bolonha” em que
focaliza as universidades alemas nos séculos XX e XXI, em que
discute a massificagao do ensino superior a partir das décadas de 60
e 70 do século XX e da globalizagago do mundo e as reformas
fundamentais do sistema universitario europeu, reformas que estao
sendo realizadas pelo Processo de Bolonha desde 1999 no ambito
europeu.

Jose Maria Paiva em Historia da Educacao, tem como
objeto a Histéria da Educacdo vista, em primeiro lugar, num plano
tedrico e, em segundo lugar, relacionando-a a experiéncia no Brasil,
explicitando o que se entende por histéria e o que se entende por
educagdo. O autor justifica a escolha do tema pelo lugar que a
Historia nao tem nem no processo educativo, nem no elenco
curricular, ao ser tratada como apéndice ilustrativo do conteudo de
disciplinas mais importantes, como Filosofia, Sociologia, Economia
entre outras.

Maria Elisabeth Blanck Miguel em “Intelectual’’ enquanto
atributo do professor trata do professor enquanto intelectual.
Toma como referéncia para reflexao as abordagens que nesse sentido
sao feitas pela Escola Nova no Brasil, particularmente no Parana, na
perspectiva de Erasmo Pilotto (1938-1946) a partir dos referenciais
de Gramsci.

No texto Reconstrucdao histérica das instituicoes
escolares brasileiras: o estado do conhecimento, Maria Isabel
Moura Nascimento e Aline Cristina Schram fazem uma reflexao sobre
as pesquisas feitas em nivel de pos-graduagao, fazendo uma agao na
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area de histéria da educagio e especialmente na historia das
instituicoes escolares. Para isso, realizam um levantamento das
pesquisas encontradas no Banco de teses e dissertagoes da CAPES
no periodo de 1987 a 2012, a fim de perceber o estado do
conhecimento em que esta o objeto de estudo que foi desenvolvido
na pesquisa de dissertagao.

Em A organizacdo da Educacdo no Territério Federal
do Iguacu no ano de 1946: contribui¢cées de Laudimia Trotta,
Lucimara Lemiechek e André Paulo Castanha, analisam a situacao da
educacao no Territério Federal do Iguagu bem como o papel exercido
por Laudimia Trotta na organizagao e reestruturacao da educagao do
Territério entre os meses de abril a setembro de 1946.

Cézar de Alencar Arnaut de Toledo e Rodrigo Pinto de
Andrade no texto Caracterizacio do acervo do Museu
Historico Willy Barth, de Toledo e a pesquisa sobre histéria
da educacao na Regido Oeste do Parana, discutem a
importancia do acervo do Museu Histérico Willy Barth, localizado no
municipio de Toledo-PR, referéncia para pesquisas sobre a colonizagao
e a escolarizagao da regiao Oeste do Parani, como fonte para
pesquisa sobre a Historia da Educagao na regiao Oeste do Parana. O
fato de ser uma regidao de colonizagao recente — década de 1940 —
quando comparada ao restante do estado do Parana, contribuiu para
o tardio surgimento de uma cultura de preservagao da memoéria da
coletividade.

A escola em Sorocaba no periodo do Império de Vania
Regina Boschetti e Wilson Sandano investigam como ocorreu,
historicamente, a formagao e a institucionalizagao do processo de
educacgao escolar de Sorocaba durante o Império,
destacandoadécadade|880. Este € um periodo de transicao do sistema
agrario-comercial para o urbano-industrial, quando ocorre o inicio da
industrializagao em Sorocaba, o aumento da imigragao e o crescimento
da populagao urbana.

Carlos Lucena e Lurdes Lucena no texto Os intelectuais
catolicos, a imprensa e a critica ao comunismo no Triangulo
Mineiro na década de 1930 demonstram as disputas politicas e
educacionais que ocorreram entre liberais e catdlicos no Triangulo
Mineiro. Analisam que apesar das diferengas entre ambas concepgoes,
a critica ao comunismo soviético foi comum em ambos os segmentos.

O artigo Historia do Colégio Estadual Dr. Gastao Vidigal
(1953-1975): um olhar analitico sobre a formag¢ao do corpo
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docente, das autoras Viviane de Oliveira Berloffa Caracato, Maria
Angélica Olivo Francisco Lucas e Maria Cristina Gomes Machado,
desenvolvem andlises acerca da formacao do corpo docente do
Colégio Estadual Dr. Gastao Vidigal, a fim de verificar a qualificagao
dos profissionais que nele atuaram. As reflexdes que o constituem
fazem parte de uma pesquisa mais ampla acerca da historia da
referida instituicdo de ensino, situada no municipio de Maringa-PR,
que visava reconstituir seu processo historico a partir de 1953, ano
de sua criagao, a 1975. Elege como procedimentos metodologicos a
pesquisa bibliografica, documental e a realizagio de entrevistas
semiestruturadas.

No texto Fontes para a histéria das instituicGes
escolares no Norte Pioneiro do Parana: reflexdes sobre um
itinerario de pesquisa, Flavio Massami Martins Ruckstadter e
Vanessa Campos Mariano Ruckstadter discutem os aspectos do fazer
historiografico no ambito da Histéria da Educacao, especialmente
sobre a tematica das fontes para a pesquisa sobre a histéria das
instituicoes escolares. Trata-se de uma discussao acerca das fontes
para o estudo das instituigoes escolares na mesorregiao do estado do
Parana denominada Norte Pioneiro.

Juan Mantovani e Anisio Teixeira: intelectuais da Escola
Nova no Brasil e na Argentina de autoria de Maria Cristina
Nunes Cabral e Livia Diana Rocha Magalhaes analisam o processo do
desenvolvimento de concepgoes educacionais baseadas nas
concepgoes tedrico-politicas da Escola Nova, visando a formagao de
um “homem novo” para uma sociedade direcionada para a
modernidade. Destaca nesta linha a trajetéria de Juan Mantovani na
Argentina e Anisio Teixeira no Brasil, tendo em vista que os mesmos
atuaram nos cargos, fungoes, implantagao de escolas, deixaram uma
producao consideravel, tomando como referéncia a pedagogia da
escola nova, particularmente baseada em John Dewey (1859-1952).

Thais Damaris da Rocha Thomazini e Paulino José Orso em O
processo de transformacao social e a participacdo feminina
na educacdo do Oeste do Parana, refletem sobre o processo de
transformacao na atividade docente que ocorreu de forma mais
ampla, trata do processo de feminizagao do magistério no Oeste do
Parana. Conclui que o aumento, senao o dominio quase que absoluto,
da participacao da mulher no trabalho docente, esta articulado as
mudangas que ocorreram no espa¢o da produgao como um todo a
partir do desenvolvimento da sociedade capitalista.
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No artigo Histéria da escola publica: levantamento de
fontes e producio académica na regiao Oeste do Parana,
Joao Carlos da Silva e Eraldo Leme Batista apresentam uma reflexao
acerca do levantamento de fontes e a produgao académica acerca da
histéria da educagao no Oeste do Parana. Discute os esforgos no
desenvolvimento da pesquisa no campo da histéria das instituigoes
somente como possibilidade de escrever uma historia da educagao
brasileira, com pesquisas de qualidade ao levar em conta as
especificidades regionais e locais, num movimento que articule
elementos entre o geral e o particular.

Finalizando esta coletanea apresentamos uma entrevista com
Dermeval Saviani tratando sobre os desafios da pesquisa em historia
da educagao. Por fim, gostariamos de agradecer, especialmente ao
editorial da Revista Educere et Educare pelo convite de organizar este
Dossié. Certamente que o conjunto dos artigos representa um
consistente panorama acerca da produgao sobre Histéria da educagao,
intelectuais e instituicoes escolares. Desejamos a todos uma excelente
leitura.
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AS UNIVERSIDADES ALEMAS E©O
“PROCESSO DE BOLONHA’’

Peter Johann Mainka"

niversidades como instituicoes do ensino superior
encontram-se hoje em todos os continentes, as suas
origens, porém, remontam ao mundo medieval da
Europa, onde nasceram no século XIl. Elas podem ser
consideradas, como o historiador alemao Peter
Baumgart afirma,
[...] uma instituicao de ensino especificamente eu-
ropeia da Alta Idade Média e dos Tempos Modernos
[...] que nao pode ser derivada de uma instituigao
de ensino de nenhuma outra civilizagao desenvolvi-
da, nem do mundo greco-romano na sua manifesta-
¢ao antigo-bizantino, mundo que era fundamental
para o ‘pensamento europeu’ e do que ela assumiu
partes importantes do seu curriculo, nem das cultu-
ras islamica ou judaica com as suas escolas de cora
e do talnude, mesmo que a filosofia e medicina isla-
micas eram bastante importantes como transmisso-
ras do pensamento antigo para a Europa crista”
(Baumgart, 1992, p.71).

Existem diferentes teorias sobre as causas da génese das uni-
versidades (MULLER, 1996, p. 9): |. a “teoria tradicional”, segundo a
qual haja uma conexao estrutural entre as instituicoes educacionais
do mundo arabe-oriental, do mundo bizantino, do mundo cristao-oci-
dental e as universidades dos séculos Xl e XIlI: 2. a “teoria intelectu-
al”, segundo a qual era, exclusivamente, o interesse cientifico dos ho-
mens, que os levou a estabelecer universidades como instituicoes de
desdobrar o intelecto, e 3. a “teoria social”, segundo a qual as univer-
sidades sao reflexos das novas constelagoes sociais de conviver e co-
laborar, que se manifestaram nas cidades daquela época. Uma combi-

*Doutorado em Neuere und Neueste Geschichte — Julius-Maximilians-Universitit Wiirz-
burg (1994). Atualmente é colaborador cientifico (professor) na Bayerische Julius-Maximili-
ans-Universitat Wiirzburg, Alemanha. Foi professor e pesquisador visitante na Universidade
Estadual de Maringa (PR) entre 1999 e 2004; 2008 e 2009.Tem experiéncia na area de His-
toria, com énfase em Historia, atuando principalmente nos seguintes temas: historia dos
tempos modernos, tempos modernos, século XVI, século XVl e filosofia politica
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nacao das teorias intelectual e social é a explicagao mais provavel da
génese das universidades. A nova cientificidade da Escolastica, por um
lado, e as transformacgoes sociais ocorridas no século Xll, que se ma-
nifestaram em novas formas corporativas da sociedade como as cor-
poragoes, as guildas ou as ordens religiosas, por outro lado, resulta-
ram na fundagao das primeiras universidades na Europa — instituigoes
diferentes das academias e ginasios da Antiguidade, das escolas exis-
tentes no oriente e das instituigoes para formar médicos e juristas
(MULLER, 1996, p. 9s.).

Nessas circunstancias nasceram as primeiras universidades, as
quais foram chamadas, geralmente, studia generalia (= estudos gerais)
ou, a partir do século XVI, academias.A palavra ‘universidade’ remonta
as universitates magistrorum et scholarium (= universidades dos mestres
e dos alunos), isto &, as comunidades e associagoes corporativas de
professores e estudantes, feitas a fim de defender os interesses coleti-
vos de estudar (BAUMGART, 1993, p. 72). No decorrer dos tempos
sempre foi destacada a autonomia das universidades, ou seja, dessas
“res publicae” intelectuais, que haviam nascido pela uniao voluntaria e
autonoma de professores e alunos para se dedicarem as ciéncias. Sao
as universitates ex consuetudine, isto &, universidades que proviram de
uma associagao autonoma ou de magistri e scholares como em
Bolonha — modelo que favoreceu mais os estudantes, ou somente de
professores como em Paris, modelo que favoreceu mais os
professores e foi mais influente a partir do século XIIl. Essas
fundagoes voluntarias e autonomas, porém, ja logo foram autorizados
por uma ou outra das duas autoridades universais que existiam
naquela época, isto €, o papa ou o imperador, assim a universidade de
Bolonha foi autorizado, em 1231, por uma bula papal (MULLER, 1996,
p. I'ls.).

De fato, no processo de nascimento das universidades, as
ciéncias e uma nova cientificidade articularam, abertamente, os seus
interesses para além dos poderes do Estado e da igreja. Um conego
de Colonia, chamado Alexander de Roes, colocou, em 1285, a ciéncia
(universidade de Paris) ao lado do papa e do imperador: Sao trés
poderes determinantes na vida humana: Estado - igreja —
universidade. Continuando, o cOnego acentuava os trés instintos
basicos do homem: amor dominandi — amor habendi — amor sciendi ou
seja, o amor de dominar, o amor de possuir e o amor de
saber/conhecer (BAUNGART, 1993, p. 78).
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Desde o século Xll, porém, era muito claro e obvio, que um
estreito entrelacamento existia entre os trés ‘amores’ acima
mencionados: Poder, dinheiro e conhecimento, ou seja, Estado (e
igreja), sociedade (economia) e universidade eram, desde o inicio,
inter-relacionados. Uma prova desse relacionamento fornecia o
famoso filosofo e pioneiro da Escolastica, Pedro Abelardo (1079-
| 142), quando confessou, na sua autobiografia: “Historia das minhas
Calamidades” (provavelmente escrita por volta de |130), que a sua
dedicagao as ciéncia havia sido motivado por laus et pecunia, isto &,
pela aspiracao a gloria e de ganhar dinheiro, motivos profanos que o
tinham levado a se ocupar com as ciéncias (BAUMGART, 1993, p.
78s.). Um outro filosofo, que viveu quase 500 anos mais tarde, o
filosofo e politico inglés Francis Bacon (1561-1626) confirmou a
mesma relagao estreita entre conhecimento e poder, ao formular
“conhecimento humano e poder humano coincidem no mesmo”
(BACON, p. 81), frase mais conhecida na forma de ‘conhecimento é
poder’ (KROHN, 1987, 81-89).

Essa estreita relagcio entre poder e conhecimento foi
caracteristica ja para a segunda geragao das universidades, as assim
chamadas universitates ex privilegio; sao, por exemplo, as universidades
de Salamanca (fundada em 1218) e de Napoles (fundada em 1224) ou
de Toulouse (fundada em 1229) — universidades as quais foram
fundadas pela iniciativa de autoridades seculares, sejam reis, sejam
principes, sejam magistrado de cidades (MULLER, 1996, p. 12). De fato,
interesses politicos e economicos participaram decisivamente do
processo do nascimento das universidades. Desde a génese das
universidades nos séculos Xll e Xlll, os Estados eram interessados
nessas instituicoes de ensino superior. E a influéncia do Estado sobre
as universidades aumentou, notavelmente, no decorrer dos tempos
até os nossos dias.

No ponto de vista da disseminagao, o modelo da universidade
europeia era um grande sucesso, como somente os numeros provam:
Apos os primérdios no século Xl e Xlll, com as fundagdes em
Bolonha, Paris e Oxford, havia, por volta de 1300, ja cerca de 20
universidades na Europa e cem anos mais tarde (1400) cerca de 30
universidades. Ao todo, foram fundadas entre 1200 e 1500 quase 80
universidades na Europa, cerca de 20 na Itdlia, na Fran¢a e no Sacro
Império Romano-Germanico, 8 na Espanha e no Portugal, 7 nas ilhas
britanicas (Inglaterra 2, Escécia 4 e Irlanda 1), 3 na Europa Oriental
(Cracovia, Pecs, Buda) e 2 na Escandinavia (Copenhaguem e Upsala).
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Entre 1500 e o fim dos Tempos Modernos, o numero de
universidades subiu a 143 universidades, stricto senso na Europa (até
1790). Além disso, as universidades foram implantadas, no mesmo
periodo, também na América do Norte, América Central e na
América do Sul e comegaram a conquistar todos os cantos do
mundo. Hoje em dia, a instituicdo universitaria esta presente no
mundo inteiro, sendo, depois da igreja catdlica, a instituicao europeia
mais antiga. Do ponto de vista do marketing, a universidade era um
grande sucesso.

A historia das universidades dura, no entanto, ja mais que 800
anos e pode ser estruturada, segundo o historiador alemao Peter
Moraw em trés grandes periodos. Focando o desenvolvimento das
universidades no Império Romano-Germanico e na Europa Central,
ele distinguiu os seguintes trés periodos (MORAWY, 1982, p. 7s.):

I. o periodo pré-moderno, isto é dos primérdios das
universidades até o inicio do século XIX, quando Wilhelm von
Humboldt (1767-1835) fundou, em 1810, a Universidade de
Berlim na Prussia, estabelecendo o modelo da “universidade
classica”,

2. o periodo da “universidade classica”, influenciado,
decisivamente, pela Universidade de Berlim, periodo que
comegou no inicio do século XIX e chegou ao seu fim na
década de 60 do século XX, e

3. o “periodo pos-classico” a partir da década de 60 do século
XX, quando a universidade se tornou “uma grande fabrica
burocratizada” do ensino superior;

Nesse percurso da instituicio da universidade do século XiIl
até os séculos XX e XXI, houve uma continuidade surpreendente
quanto as estruturas gerais. Por muito tempo, as universidades foram
organizadas segundo as quatro faculdades da filosofia, da teologia, do
direito e da medicina; por muito tempo, os reitor de universidades
foram eleitos pelos professores e pelos alunos e, por muito tempo, os
estudos foram estruturados em graduagao e pos-graduagao. O
historiador alemao Peter Baumgart chega a seguinte conclusao: “De
fato, as universidades alemas (e cum grano salis europeias) mantiveram,
apesar de toda a mudanga externa e interna, a qual elas (= as
universidades) foram exposta no decorrer da histéria, as suas
estruturas  fundamentais como corporagoes privilegiadas e
estruturadas segunda faculdades com o direito de administragao
autbnoma e com a sua propria jurisdicao, com o direito autdbnomo
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de examinar e doutorar até a passagem para o presente. Neste
sentido, a instituicio da universidade fornece até um exemplo
especialmente significativo para a tese, defendida, sempre de novo na
historiografia, de uma estabilidade continua e permanente e de uma
preservacao persistente de determinadas formas mais antigas de vida
europeia até a passagem para o mundo moderno” (BAUMGART,
1993, p. 73). Somente a partir do ultimo tergo do século XX, quando
a massificacao alcangou as instituicoes do ensino superior, se
realizaram mudangas fundamentais e paradigmaticas, rompendo com
o passado tradicional das universidades.

Considerando esses primordios das universidades na Europa,
focalizaremos em seguida, especialmente, o terceiro periodo dos mais
que 800 anos da historia das universidades, quer dizer o periodo pos-
classico da segunda metade do século XX até os dias atuais.

O fim da Segunda Guerra Mundial junto com o fim do Regime
nacional-socialista na Alemanha representa uma cesura profunda e sig-
nificativa tanto na histéria alema como na historia europeia e mundial.
A nova constituicao da Republica Federal da Alemanha, a assim cha-
mada Grundgesetz (lei fundamental), outorgada no dia 23 de maio de
1949, decretou no seu catalogo dos direitos fundamentais a liberdade
“da arte e da ciéncia, da pesquisa e do ensino” (art. 5, seccao 3 da
Grundgesetz) e confiou as questoes das escolas e das universidades
aos Estados; eles podiam regulamentar por leis estaduais todo o siste-
ma do ensino (art. 30 da Grundgesetz). Esse federalismo educacional (e
também cultural) resultou numa grande variedade na area da educa-
¢ao da Alemanha, tanto no ensino fundamental quanto no ensino su-
perior, mesmo que a Federagao competia o direito de “promulgar re-
gulamentos gerais para a legislagao dos Estados ... quanto aos princi-
pios gerais do ensino superior” (art. 75, seccao |, paragrafo la da
Grundgesetz). A participagao da Federacao se refere também a exten-
sao e a construgao de estabelecimentos de ensino superior, inclusive
de clinicas universitarias”, “caso que essas tarefas sejam importantes
para a coletividade e a colaboragao da Federagao seja necessaria para
melhorar as condi¢oes da vida” (art. 91a, seccao |, paragrafo | da
Grundgesetz).

Em 1949, quando a Grundgesetz foi decretado, na Alemanha
Ocidental, inclusive Berlim Ocidental, se encontram 19 universidades
localizadas nas seguintes cidades: Kiel, Hamburg, Gottingen, Munster,
Koln, Bonn, Marburg, GieBen (numa forma reduzida), Frankfurt no rio
Meno, Heidelberg, Mainz, Saarbriicken, Freibuirg, Tubingen, Wiirzburg,
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Erlangen, Miinchen; acrescentou a Academia de medicina em Ddussel-
dorf e a Freie Universitdt (Universidade livre) de Berlim, fundada em
1948. Além disso, houve 7 Universidade técnis, localizadas nas cidades
de Hannover, Braunschweig, Aachen, Darmstadt, Karlsruhe, Stuttgart
und Miinchen. Nessas instituicoes do ensino superior estudavam, em
1950, por volta de 120.000 estudantes (MULLER, 1996, p. 102s.).

O modelo da ‘universidade classica’ sobrevivia a catastrofe de
1945 e predominava nessas instituicoes do ensino superior na Alema-
nha Ocidental. As universidades tinham uma determinada autonomia
em frente dos Estados e dos Ministérios, mesmo que elas eram insti-
tuicoes do Estado. As universidades gozaram de uma administragao
autonoma sob a diregao de um chanceler ou de um curador. O reitor
foi eleito por uma assembleia, a saber o senado universitario, compos-
to, em regra geral, pelos professores catedraticos. Os antigos institu-
tos e departamentos (Seminare) foram re-estabelecidos assim como
as antigas faculdades (MULLER, 1996, p. 106).

Os professores catedraticos permaneceram, quase sem restri-
¢oes, no poder nessas assim chamadas ‘Ordinarien-Universitat’ (= uni-
versidade estruturada e determinada pelos professores catedraticos),
determinando tudo, que se referiu a sua area de trabalho.

Nas décadas de 50 e 60 do século XX, o numero dos estudan-
tes cresceu bastante: Enquanto em 950 haviam estudado por volta
de 120.000 alunos nas universidades e universidades técnicas, em
1960, quando a populagao da Alemanha Ocidental era cerca de 55 mi-
Ihoes, foram ja 215.000 milhoes pessoas que estudaram: 21% deles fo-
ram mulheres (45.000) e quase 19% deles estudou numa universidade
técnica (40.000). Em 1967 havia ao todo, 257.000 estudantes. Entre os
estudantes foram, em relagao com a percentagem populacional, mais
protestantes do que catolicos e mais pessoas da cidade (2/3) do que
do campo (1/3). As 10 maiores universidades foram, Munster, Koln e
Miinchen,, cada uma com mais que 15.000 alunos, e Berlin, Bonn,
Frankfurt, Freiburg, Hamburg, Heidelberg e Tibingen, cada uma com
mais que 10.000 alunos. No mesmo periodo, em que o numero dos
alunos cresceu também o corpo docente aumentou: em 1950 foram
15.500 professores e docentes, até 1966 esse nimero ja dobrou
(32.000) (MULLER, 1996, p. 103s.). Esse processo de crescimento ace-
lerado nas primeiras décadas pos-guerra abalou o sistema tradicional
do ensino superior, resultando, necessariamente, em reformas funda-
mentais.
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A época depois da Segunda Guerra Mundial era caracterizada
pelo confronto dos dois blocos politicos, por um lado o bloco demo-
cratico-capitalista, liderado pelos Estados Unidos da América do Nor-
te (E.U.A.), e por outro lado o bloco dos Estados comunistas, lidera-
do pela Uniao Soviética. Nesse confronto entre o Oeste e o Leste,
também as universidades e as ciéncias participaram, dando apoio ide-
oldgico ou cientifico, justificando as decisoes politicas tomadas pelos
respectivos governos ou dando uma determinada identidade a cada
um dos blocos. Além disso, as instituigdes do ensino superior contri-
buiram muito, nos tempos pos-guerras, para o desenvolvimento eco-
némico, fortalecendo as forgas produtivas na Alemanha e resultando
no “milagre economico” (= Wirtschaftswunder) das décadas de 50 e 60
do século XX. A base social do ensino superior comegou a se alargar
bastante, contribuindo para a democratizagao e para o estabelecimen-
to de certa igualdade de chances para todas as classes sociais e resul-
tando, finalmente, numa massificagao do ensino superior (VWEBER,
2002, p. 78-84).

Uma adaptagao do ensino superior ao aumento notavel dos
estudantes era inevitavel. Novas universidades foram construidas, uni-
versidades existentes foram ampliadas e estendidas. Recursos finan-
ceiros adequados foram disponibilizados pelo governo federal e pelos
Estados, dando ainda mais impulsos para esse crescimento enorme do
ensino superior. Assim as instalagoes fisicas das universidades melho-
raram bastante entre 1960 e 1985, a arquitetura era bem funcional,
encantando os observadores com cimento e betao. Foram fundadas
novas universidades e novas escolas superiores, sempre mais especia-
lizadas. Os recursos humanos (pessoal) necessitados cresceram bas-
tante (em quaisquer niveis). O perfil do professor-pesquisador dos
tempos de Wilhelm von Humboldt mudou: o professor catedratico se
tornou naquele momento histérico professor-pesquisador-administra-
dor. As palavras-chave da “universidade classica” de Humboldt e do
século XIX, a saber “solidao e liberdade” comegaram a desaparecer,
as novas palavras-chave foram “massas e necessidades” (VVEBER,
2002, p. 80-84). Formagao em massa, salas de aula cheias de alunos,
burocratizacao, estruturagao dos cursos de modo escolar, processo
crescente de diferenciagao e fragmentagao dos cursos e da educagao
comegaram a caracterizar o ensino superior até os nossos dias.

A Revolugao estudantil, associada inseparavelmente com o ano
simbolico de 1968, trouxe mudangas significativas, questionando as
autoridades e as tradi¢oes, mas, em principio, nao significou uma mu-
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danca paradigmatica. Os protestos dos estudantes criticaram, forte-
mente, o ensino superior existente, que nao era preparado as novas
exigéncias, quer dizer as massas de alunos que iniciaram os seus estu-
dos e exigiram uma democratizagao das universidades, reclamando,
especialmente, o poder absoluto dos professores catedraticos. En-
quanto as universidades se abriram mais e mais a todas as camadas
sociais, aconteceram, simultaneamente, reformas escolares no ensino
fundamental e médio. Nas universidades os curriculos de cursos fo-
ram re-estruturados, Os cerimoniais, os titulos e os vestidos, herda-
dos do passado e que tinham dado uma certa identidade as universi-
dades, nao foram usados mais e desapareceram. Enquanto o protesto
estudantil destacou a critica e a emancipagao, ele acelerou bastante a
insercao das universidades a politica educacional do(s) Estado(s), au-
mentando assim o controle dos governos. A colaboragao crescente
das universidades alemas e europeias com as universidades norte-
americanas, consideradas como modelos e exemplos, resultou na im-
portagao de conceitos, métodos e teoremas dos E.U.A,, influenciando,
bastante, o trabalho cientifico e desafiando ainda mais as estruturas
tradicionais das universidades.

Reagindo a essas tendéncias e aos protestos estudantis, os Es-
tados comegaram, a partir do fim da década de 60 e na década de 70
do século XX, a reformar, fundamentalmente, o ensino superior e
adapta-lo as novas exigéncias. Essa reforma do ensino superior, reali-
zada, primeiramente, nos Estados de Berlim e Hamburg, mais tarde
(1974) também no Estado da Baviera, pos fim a antiga “Ordinarien-Uni-
versitdt”, em que, exclusivamente, aos professores catedraticos cabia o
direito de dirigir a universidade.

Os antigos grémios da universidade — assembleia (= Versamm-
lung), senado (= Senat) e conselho da faculdade (= Fakultatsrat) —
predominados, quase exclusivamente, pelos professores catedraticos,
se tornaram grémios representativos e foram, consequentemente, di-
minuidos. A partir dai, puderam participar nas eleigoes universitarias,
além dos proprios professores, também os outros grupos que estive-
ram nas universidades: assistentes e colaboradores cientificos (2), fun-
cionarios (2) e estudantes (l). O peso dos votos era diferente, os
professores (7) conseguiram, porém, defender uma clara preponde-
rancia, especialmente nas questoes cientificas, da habilitacao e da no-
meagao. Assim, a “Ordinarien-Universitdt” foi transformada numa “Grup-
pen-Universitdt” (= universidade de grupos).
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A partir do fim da Primeira Guerra Mundial, que havia dado
muitos impulsos as varias ciéncias, o sistema tradicional das quatro fa-
culdades (filosofia, direito, medicina e teologia) ja nao foi adequado
aos progressos cientificos em todas as areas. Devido a diferenciagao
crescente dos cursos, a criagao de novas catedras e a massificagao das
universidades, o antigo sistema das quatro faculdades chegou, definiti-
vamente, ao seu fim. Na universidade de Wurzburg, por exemplo, foi
criada, ja em 1937, uma quinta faculdade para as ciéncias naturais. Em
1968, a antiga faculdade do direito foi dividida: nasceram a faculdade
das ciéncias juridicas (no stricto senso) e a faculdade das ciéncias eco-
nomicas. Quatro anos depois, em 1972, a Pddagogische Hochschule (=
Escola Superior de pedagogia), até la uma instituicao independente,
em que foram instruidos os professores do ensino fundamental, foi in-
corporada como sétima faculdade (das ciéncias da educagao) a uni-
versidade. No decorrer da reforma universitaria de 1974, a universi-
dade foi reorganizada em 13 faculdades (SUSS, 2002, p. 168).

Além disso, o perfil dos estudos e o sistema dos exames muda-
ram, significativamente: foram introduzidos além do doutorado e do
diploma, o “Magister artium” como novo grau universitario assim
como um exame intermediario obrigatorio, dividindo os cursos numa
primeira fase e numa segunda fase, em que se realizaram as aulas mais
especializadas. A duragao dos estudos foi limitada pela determinagao
de uma “duragao normal dos estudos” (= Regelstudienzeit), dentro
dela os estudos deveriam ser finalizados (MULLER, 1996, p. 106s.). A
‘liberdade’ como caracteristica essencial da universidade humboldtia-
na comegou a desaparecer como a ‘solidao’ havia desaparecido devi-
do as massas de estudantes que haviam iniciados os seus estudos.

O crescimento permanente do numero dos alunos (1970:
410.000 — 1981:855.000 — 1988: 1.470.000) resultou na fundacao de
mais instituicoes do ensino superior; nasceram, além de novas univer-
sidades e Escolas Superiores Técnicas (= Fachhochschulen), Escolas Su-
periores Integradas (= Gesamthochschulen), universidades particulares
(Witten-Herdecke), universidades e faculdades confessionais (catoli-
cas como, por exemplo, em Eichstatt, Paderborn, Fulda e Trier, jesuiti-
cas como em Miinchen, e protestantes como em Bethel, Wuppertal e
Neuendettelsau), a Faculdade de administracao publica em Espira, a
Faculdade de Esporte em Col6nia, a faculdades de arte e Universida-
des do Exército em Hamburg e Minchen. Ao tudo houve, em 1981,
55 universidades (no stricto senso) na Alemanha Ocidental (MULLER,
1996, p. 106s.). As universidades com o maior nimero de alunos eram,
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em 1987, as de Miinchen (62.000), de Colbnia (43.000) e de Munster
(43.500) assim como a Freue Universitat (= Universidade livre) de
Berlim (56.000).

A economia crescente da Alemanha nas décadas de 50 e 60 do
século XX foi abalada, gravemente, pela assim chamada ‘crise do 6leo’
(= Olkrise), a primeira nos anos de 1973/74 e a segunda nos anos de
1979/80. Essas Olkrisen aumentaram nio somente os precos do oleo
e da energia, em geral, mas resultaram numa recessao mundial da eco-
nomia, agravada na década de 90 principalmente na Alemanha pelos
custos enormes da unificagao apo6s o fim da Guerra Fria e a queda do
bloco comunista no Leste,As consequéncias dessas crises econémicas
atingiram, naturalmente, também as universidades alemas: houve cor-
tes dolorosas quanto aos recursos financeiros e humanos do ensino
superior. As universidades tinham que economizar dinheiro: despesas
para a compra de equipamento foram cortadas, nao poucos professo-
res adjuntos, professores colaboradores e assistentes foram demiti-
dos. As cortes financeiras e humanas atingiram, sobretudo, as ciéncias
humanas e culturais, que nao produziram nada que poderia ser co-
mercializada, enquanto as ciéncias exatas e naturais, consideradas mais
Uteis e comerciaveis, sairam fortalecidas dessa re-estruturacao.

Em 2013 encontram-se na Alemanha, ao tudo, 392 estabeleci-
mentos de ensino superior, entre eles 12| universidades, 56 Escolas
Superiores de Arte e Musica (= Kunst- und Musik-Hochschulen) e 215
Escolas Superiores de Técnologia (= Fachhochschulen). Nessas institui-
¢oes do ensino superior estudaram, em 2013 quase 2,5 milhdes de
alunos, 1,19 milhao de mulheres e |,3Imilhao de homens. Das 392
instituicoes do ensino superior sao 239 do Estado e 153 nao-estatais,
contuso reconhecidas pelo Estado. Dessas 153 instituicoes sao |13
privadas e 40 eclesiasticas.

Devido a diferenciagao crescente das profissoes e das exigén-
cias profissionais, especialmente a partir do fim da Primeira Guerra
Mundial e, principalmente, a partir da segunda metade do século XX,
o sistema do ensino superior — seja na Alemanha, seja nos outros pai-
ses da Europa e do mundo inteiro — é caracterizado, por tendéncias
obvias de fragmentacao e especializagao quanto aos cursos e as disci-
plinas. A necessidade de formar especialistas bem qualificados para o
mercado de trabalho acabou com as antigas disciplinas gerais e am-
plas, que abordaram todos os aspectos de uma determinada area. A
formacao académica no século XXI &, obviamente, mais orientada na
pratica e nas exigéncias do mercado do trabalho e menos na teoria e
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na formacao e educacao do homem inteiro no sentido de Wilhelm
von Humboldt. Devido a essa fragmentagao e profissionalizacao da
formacao académica em nossos dias, a coesao e coeréncia tradicio-
nais tanto da ‘universitas litterarium’ dos primordios, que havia unido
num ambito europeu os professores e os alunos, as faculdades e as
disciplinas num conjunto coletivo, quanto da ‘universidade classica
humboldtiana’ comegaram a se dissolver, assim como a liberdade e
autonomia, que haviam caracterizado as universidades anteriores, ti-
nham se bastante reduzido ou até haviam desaparecido.

Nesse momento historico na virada do século XX ao século
XXIl, o assim chamado ‘Processo de Bolonha’ comecou a influenciar
as universidades alemas. As raizes das universidades europeias encon-
tram-se em Bolonha e em Paris. A politica europeia da educagao vol-
tou, numa maneira altamente simbdlica, a essas raizes, quando os Mi-
nistros europeus da Educagao tomaram no fim do século XX nesses
dois lugares duas resolugoes importantes quanto a unificagao euro-
peia na area do ensino superior, que deveriam ter repercussoes enor-
mes nos estabelecimentos do ensino superior da Europa em geral e
nas universidades alemas, em especial. Em 1997, a assim chamada
‘Convencao de Lisboa’ foi declarada, feita entre o ‘Conselho da Euro-
pa’ (= Europarat) e a UNESCO, estabelecendo os fundamentos para
que certificados académicos e exames finais possam ser reconheci-
dos, de modo reciproco, na regiao da Europa. Essa convencao foi rati-
ficada pela Camara dos Deputados (= Bundestag) da Alemanha no dia
|6 de maio de 2007.

Na ocasiao da comemoracao dos 800 anos da ‘fundagao’ da
universidade de Paris (1998), os Ministros da Educagao da Alemanha,
da Franga, da Italia e do Reino Unido assinaram a assim chamada ‘De-
claragao de Sorbonne’, articulando o seu objetivo principal, a saber, di-
minuir barreiras, que impedem a comparabilidade dos certificados
académicos e a permeabilidade entre os sistemas europeus do ensino
superior. Foi formulado, pela primeira vez, com o intuito de harmoni-
zar as estruturas dos sistemas do ensino superior dos paises euro-
peus.

No ano seguinte, em 1999, 29 Ministros europeus de Educagao
se reuniram na cidade italiana de Bolonha e acordaram a ‘Declaragao
de Bolonha’ (19 de junho de 1999). Nesse documento, os ministros
declararam a sua disposi¢ao de realizar até 2010 as reformas universi-
tarias necessarias, a fim de estabelecer um espago europeu unificado
do ensino superior. Além disso, a ‘Declaragao de Bolonha’ continha
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pontos angulares claramente definidos a respeito da realizagao destes
objetivos. A partir de 2003 o ‘Processo de Bolonha’ concresceu com
o ‘Processo de Lisboa’ da Uniao Europeia, que objetivou desenvolver
a Europa para a regiao economica e baseada nas ciéncias mais compe-
titiva do mundo. Foi combinado, de que os Ministros de Educacao se
encontrassem cada dois anos, relatando sobre os progressos alcanca-
dos em cada pais. Nesses encontros deveria ser feita uma avaliagao
dos resultados e um acordo sobre os proximos passos e as priorida-
des nesse processo.

O numero dos Estados aderentes ao ‘Processo de Bolonha’ au-
mentou, significativamente, nos proximos anos: no encontro de Praga
(Communiqué [= Comunicado] de Praga), em 2001, foram 32 Estados,
no encontro de Berlim (Communiqué de Berlim), em 2003, foram 40
Estados, no encontro de Bergen (Communiqué de Bergen), em 2005,
foram 45 Estados e no encontro de Londres (Communiqué de Lon-
dres), em 2007, foram 46 Estados, que declararam a sua disposicao de
realizar as reformas combinadas. A ultima reuniao se realizou em abril
de 2009 em Leuven/Louvain-la-Neuve na Bélgica.

O ‘Processo de Bolonha’ é um processo paralelo do con-cres-
cimento dos Estados europeus na area do ensino superior, resultando
numa multiplicidade de reformas nas universidades e escolas superio-
res. Os objetivos principais sao os seguintes: estabelecer em toda a
Europa até 2010 condigOes gerais para todas as universidades e esco-
las superiores; estabelecer, apesar de todas as diferengas nacionais, es-
truturas iguais e comparaveis no ensino superior europeu e fortale-
cer as universidades europeias na concorréncia global, aumentando a
sua atragao num mundo globalizado.

Esse processo multifacetado de con-crescimento do ensino su-
perior europeu é caracterizado pelos seguintes itens (NEVES DE
AZEVEDQO, 2008, p. 253-257): |. a estruturagao dos cursos segundo
dois graus: o primeiro grau de trés ou quatro anos (graduacao), finali-
zado pela obtencao do titulo de bacharel e que qualifica os alunos
para o mercado de trabalho ou para entrar no segundo grau; o segun-
do grau de um ou dois anos (mestrado), que possibilita aos alunos
aprofundar a sua graduagao, especializar-se ou alargar, de maneira in-
terdisciplinar, a tematica da graduagao; o doutorado completaria esse
curriculo académico; 2. introduzir o ‘Diploma Supplement’ (= diploma
suplementar) com informagoes complementares sobre o exame final
e as habilidades e qualificagoes adquiridas no decorrer do estudo: to-
dos os formados deveriam receber, a partir de 2005, junto com os
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seus exames finais esse Diploma Supplement estandardizado e claro; 3.
introduzir o European Credit Transfer System [ECTS] (= Sistema euro-
peu de transferéncia de créditos), que deveriam substituir as notas
anteriores, avaliar os trabalhos e provas dos alunos e possibilitar a
comparabilidade dos trabalhos, exames finais e dos resultados dos es-
tudos por cima de todas as fronteiras nacionais; assim o ECTS pro-
moveria a mobilidade dos alunos e possibilitaria também o reconheci-
mento de qualificagoes e certificados adquiridos fora das universida-
des; 4. introduzir um sistema de controling, dando aos estabelecimen-
tos do ensino superior, aos alunos e as empresas informagoes confia-
veis sobre a qualidade dos respectivos cursos; 5. remover todos os
impedimentos que dificultam na pratica a mobilidade académica e, ao
mesmo tempo, promover e facilitar a mobilidade dos professores e
docentes, dos alunos e dos funcionarios administrativos dos estabele-
cimentos do ensino superior em toda a Europa, por exemplo pelo
acesso livre a vagas nas universidades e em outras instituicoes educa-
cionais ou pelo reconhecimento reciproco de certificados e exames
finais adquiridos no exterior; 6. promover e fortalecer uma dimensao
europeia no ensino superior, por exemplo em relagao aos curriculos,
pelo intercambio académico em quaisquer niveis e pela assimilagao
dos cursos e estudos.

Entre as reunioes bienais dos Ministros, a assim chamada ‘Bo-
logna-Follow-up-group’ esta coordenando as atividades de todo o
‘Processo de Bolonha’. No nivel dos Estados, se formaram grupos na-
cionais que coordenam as atividades e progressos nacionais. Além dos
governos e instituicoes oficiais, também grupos nao-governamentais
assim como outras associagoes interessadas participam no ‘Processo
de Bolonha’ como, por exemplo, a Europaeische Vereinigung der Univer-
sitdten (= Associagao europeia das universidades), que esta preparan-
do as reunioes bienais, ou na Alemanha a Hochschulrektorenkonferenz
(= Conferéncia dos reitores das universidades), defendendo os inte-
resses especiais das universidades alemas.

Desde a reuniao en Bergen, realizada em 2005, o assim chama-
do Stockdating faz parte integral do ‘Processo de Bolonha’, informando
sobre os progressos alcancados na realizacao das reformas iniciadas
no ensino superior. A base desse Stockdating sao os relatos nacionais,
redigidos a partir de um catalogo prescrito de perguntas e informan-
do sobre os progressos do ‘Processo de Bolonha’ alcangados em cada
pais. Os resultados nacionais sao reunidos e analisados pelo European
University Association [EUA] (= Associagao universitaria europeia) que
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esta informando, regularmente, o publico interessado, de maneira es-
crita, sobre os Trends in European Higher Education (= tendéncias do
ensino superior europeu).

A realizagao das reformas no ensino superior da Alemanha se
acelerou enormemente nos Ultimos anos. Do total de 16.144 cursos,
que havia na Alemanha em 2013 14.029 foram adaptados ao novo sis-
tema, ou seja mais que 87 %; 7.233 deles foram cursos de bacharela-
do, 6.796 cursos de master. Restaram somente poucos cursos de di-
ploma (186), de magister artium (43), de exame pelo Estado (1.671)
ou de outros exames (144).

O ‘Processo de Bolonha’ foi — e ainda é — discutido, de maneira
acida e controversa, especialmente nas ciéncias humanas, porém a
maioria dos professores aceita as modificagoes, a grande resisténcia
inicial foi substituida por reclamagoes e criticas. Os ideais de Wilhelm
von Humboldt, o qual havia defendido no ensino superior a formagao
e educagao do homem inteiro, estao ainda vivos, assim que uma for-
magao e instrugao meramente orientada na futura profissao fica no
foco de criticas. Os oponentes do ‘Processo de Bolonha’ reclamam
que a qualidade cientifica especialmente das ciéncias humanas sofrera
bastante pela realizagao das reformas. A avaliagao das ciéncias huma-
nas segundo os critérios quantitativos mais adequados as ciéncias
exatas e naturais resultaria, necessariamente, num declinio inevitavel
da qualidade dos estudos. Além disso, os professores catedraticos se
preocupam com os seus privilégios e direitos tradicionais na diregao
da sua catedra ou da sua area, temendo pela realizagao do ‘Processo
de Bolonha’ a perda desse poder exclusivo quanto aos recursos hu-
manos e financeiros. Os estudantes, por sua vez, criticam o excesso
de trabalho que resultaria para eles da multiplicidade de provas e exa-
mes, relacionada com o novo sistema quantitativo de créditos, aca-
bando com a sua liberdade anterior de escolher, individualmente, au-
las, disciplinas ou temas especiais e acabando também com o seu tem-
po livre.

Dez anos depois da decisao politica de unificar o ensino supe-
rior dos Estados europeus e um ano antes do fim projetado dessa
unificacao, o ‘Processo de Bolonha’ nao pode ser impedido ou parado,
€ um processo irreversivel, que conclui as mudangas e modificagoes
que haviam se realizadas nas décadas de 60 e 70 do século XX com a
massificagdo das universidades. A partir dessas mudangas, o modelo
da universidade classica de Humboldt, dedicada ‘a ideia pura de cién-
cia’ e caracterizada pelos principios de ‘liberdade’ e ‘solidao’ assim
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como pela uniao de ensino e pesquisa, nao correspondia mais com a
realidade historica. Sob as condi¢coes da universidade massificada, o
conceito humboldtiana parecia antiquado e fora da moda.As transfor-
magoes que se realizaram no sistema do ensino superior necessita-
vam de reformas para adaptar as universidades as novas realidades
econdmicas e sociais. Diante da Europa con-crescente sempre mais
em todas as areas da vida humana, uma unificagao dos sistemas nacio-
nais do ensino superior era também necessaria e inevitavel.

A consequéncia logica dessas condigoes de transformagao nos
estabelecimentos do ensino superior era a decisao de realizar o ‘Pro-
cesso de Bolonha’. A critica rigorosa das reformas projetadas é exage-
rada, da mesma maneira como o elogio ilimitado das condigoes exis-
tentes. No inicio do século XXI, sob as circunstancias de uma univer-
sidade massificada e de um mundo globalizado, reformas no ensino
superior se tornaram necessarias e inevitaveis.

A universidade como lugar privilegiado das ciéncias em que os
professores e pesquisadores viviam como numa torre de marfim, des-
conectados do mundo real, exclusivamente dedicado ao seu trabalho,
a saber; o ensino e a pesquisa, sob as condi¢oes especiais de ‘solidao’
e ‘liberdade’ havia acabado ja no século XX, definitivamente a partir
do fim da Segunda Guerra Mundial. A re-estruturagao do ensino eu-
ropeu que esta sendo realizado pelo ‘Processo de Bolonha’, sendo
avaliado de maneira diferenciada, corresponde, em grande parte, as
exigéncias contemporaneas. Com a massificacao das universidades, a
formacao académica perdeu a sua exclusividade anterior; a maioria
dos alunos que entraram as universidades, nao mais pretendeu ficar
na torre de marfim, mas sim levar os conhecimentos adquiridos la
para fora, utilizando os na sua vida. O ‘Processo de Bolonha’ é um re-
flexo a essas tendéncias, uma condenacao total nao é adequada. Por
um lado, os objetivos originais desse processo, a saber, voltar a mobili-
dade e internacionalidade que haviam determinado os primordios das
universidades europeias, podem ser avaliados absolutamente positivos.
Por outro lado, é necessario criticar a orientacao exclusiva do ensino
superior nas exigéncias do mercado de trabalho assim como o fato,
de que a carga horaria de trabalho para os alunos é pesada de mais —
consequéncia de curriculos sobrecarregados. Vale a pena lembrar a
um conselho dado por Immanuel Kant (1724-1804), um dos repre-
sentantes mais importantes do iluminismo alemao e, como professor
de muitos anos em Konigsberg, da universidade classica, ao anunciar
as suas prelegoes para o semestre de inverno de 1765/1766:“Em re-
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sumo, ele (= o aluno) nao deve aprender pensamentos, mas sim pen-
sar; ele nao deve ser levado, mas sim direcionado, quando a gente
quer, que ele deveria ser habil, no futuro, ir por sua propria conta”
(KANT (1765-1766), 1982, p.).

Considerando essa recomendacao de Kant, alguns aspectos das
reformas universitarias de Bolonha tem que ser re-pensadas e melho-
radas a partir das experiéncias na pratica do ensino superior europeu,
mas todo o ‘Processo de Bolonha’, certamente, nao deveria ser ques-
tionado.
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HISTORIA DA EDUCAGAO

7 . . *
José Maria de Paiva
Para Alessandra, in médio rerum gestarum

ste artigo tem como objeto a Histéria da Educagdo vista,

em primeiro lugar, num plano tedrico e, em segundo lugar,

relacionando-a a experiéncia no Brasil. Para dizé-lo, é pre-

ciso explicitar o que se entende por histéria’ e o que se

entende por educagdo. Justifico a escolha do tema pelo lu-
gar que a Histéria nao tem nem no processo educativo, nem no elen-
co curricular. Ela é tratada como apéndice ilustrativo do conteido de
disciplinas mais importantes, como Filosofia, Sociologia, Economia e
outras. E preciso uma compreensio de historia que redimensione a
educagao; mais, que redimensione a compreensao do viver.

O que é historia?” A historia se pds como narrativa dos fatos
passados. Por ela ficava-se sabendo dos acontecimentos, e do como
se chegara ao presente vivido. Narrar se entendia como dizer o que
acontecera, embutida ai a afirmagao da verdade. Desde os primeiros
relatos, a historia se pos como cronica, contando os acontecimentos.
A cronica é um estilo proprio de sociedades que sobrevivem alicerga-
das numa Unica interpretagao da realidade. Esta pode ser politica, refe-
rindo-se a sociedades com governo autocratico, como pode ser religi-
osa, como aconteceu na Europa, sobretudo entre os séculosV e XVI.
Esta forma de exposi¢cao tem vigéncia até hoje: basta correr os livros
de historia.

*Professor do Programa de Pds-Graduagao em Educagao — PPGE, da Universidade Meto-
dista de Piracicaba “UNIMEP.

1 Histéria, neste texto, abrange e a historia (res gestae) e a historiografia (rerumgesta-
rum). Uso da minuscula para falar de uma e de outra. Sobre este tema, numa abordagem
“tradicional”, ler; de José van denBesselaar, Introdugdo aos estudos histéricos (Sao Paulo:
Herder, 1968, 3 ed. [1956]). Ler ainda, de GARDINER, Patrick, Teorias da Histéria (Lisboa:
Gulbenkian, 1984 3* ed [1959]); de Erich Kahler, Que es la Historia? (Mexico: Fondo de
Cultura Econémica, 1992 [1964]); de José Ortega y Gasset, Historia como sistema. (Madrid:
Revista de Occidente, 5 ed., 1966 [1941]); de Karl Jaspers, Origen y meta de la Historia
(Barcelona, Altaya, 1994).

2 O texto, que se pde como pano de fundo para a discussao do que seja historia, é o li-
vro de Hans Georg Gadamer, WahrheitundMethode (1960), em sua tradugdo francesa
VéritéetMéthode, editada por duSeuil, Paris, 1976.
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A busca do que seja historia torna imprescindivel a andlise de
dois pressupostos. O primeiro diz respeito a consisténcia disso que
se chama fato. O segundo, a consisténcia disso que se chama ser. Dis-
cutidos os pressupostos, tém-se as condi¢oes de saber a historia.

O fato se entende como acontecimento: objetivo’, real em si
mesmo. Pense-se nos fatos Descoberta, Independéncia, Proclamagdo da
Republica: aconteceram! Mesmo sabendo que havia pessoas envolvidas,
nao se pensa nelas a nao ser como parte/condigao dos fatos. Estes su-
peram as pessoas: tém consisténcia em si. A historia cabe descrever
seu sucedimento, seus pormenores, montando os diversos passos que
levaram ao fato completo. Os fatos parecem se sustentar. Carr* o sin-
tetiza “A convicgao num nucleo solido de fatos historicos que exis-
tam objetiva e independentemente da interpretagao do historiador é
uma falacia absurda, mas que é muito dificil de erradicar”. (15)

E preciso, entio, se perguntar: em que consistem? Defino fato
como relagdes praticadas. As pessoas interagem socialmente, cada uma
se pondo a seu modo, todas produzindo uma nova maneira de ser.
Para se referir a esse conjunto de relagoes praticadas, nao da para,
toda vez, explicitar todo o jogo: reduzimos o complexo a um nome.
Esse nome é uma abstragao. O concreto é o que cada um praticou no
contexto social: sao as relagoes. Isto quer significar que o fazer histo-
ria é tratar de pessoas5 e, nao, de fatos coisificados. Nao ha fato es-
tatico. Todo fato implica processo, pois se trata de pessoas, umas em
convivéncia com outras. Nesta convivéncia as pessoas se poem intei-
ras, carregadas de afeto, interesse, significados, dissimulagoes, conheci-
mentos, humor, competéncias etc. Ao descrever as relagoes vividas,
cada um o faz a partir de si, de sua experiéncia, dando, pois a tudo um
contorno pessoal. As pessoas, sendo diferentes, uma da outra, contam
assim fatos diferentes. O mesmo fato teria, pois, muitos desenhos, to-
dos verdadeiros, por explicitarem a participagao real dos conviventes.

Isto nos leva a questoes fundamentais: qual o lugar epistemo-
logico das relagoes? Se cada pessoa desenha sua participagao a seu
modo, é possivel um relato geral verdadeiro, a interpretagao se fazen-

3 Objetivo se deriva do Latim objectum, posto diante de. Houaiss (Dicionario eletrénico)
da a seguinte definicao, do campo da Filosofia: que estd situado na exterioridade do sujeito
cognitivo humano, podendo ser capturado pelo intelecto. Esta fora e pode ser conhecido. Este
€ o uso comum.Adiante, mostraremos outro entendimento do termo.

40 que é Historia? Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1976, p. |15
5 Marc Bloch, em Introducdo @ Histéria —Apologie pour l'histoire ou Métier d’historien —
(Lisboa: Europa Ameérica, s/d, p. 28) afirma: O objeto da historia é por natureza o ho-
mem. Melhor: os homens.
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do mero requinte! Poe-se logo a questao: o que vem a ser comunica-
¢do, ja que cada um age e diz a partir de si? Para além destas questoes,
ha uma pergunta acre, cuja resposta € necessaria, mas nao cabe nesta
abordagem: o que faz um significado predominar sobre os demais?

Este entendimento s6 é possivel, entendendo as pessoas
como sujeitos. Sujeito significa posto sob. O que € posto sob se faz funda-
mento de tudo que € posto sobre, dando-lhe, pois sua configuragao.
Toda realidade captada por um sujeito nao se nos poe como ela é, mas
como formatada por ele e interpretada por noés. Todo conhecimento
é, assim, subjetivoé. Aos que nao aceitam esta tese, deve-se-lhes per-
guntar: como alguém pode falar de alguma coisa, sem que seja ele que
fale? Nao é a propria pessoa o ponto de partida para o entendimento
que tem da realidade? Como o outro entraria em sua “mente”, sem
que a “mente” lhe abrisse as “portas” e, recebendo-o, o formatasse? A
pessoa conforma, da forma, com efeito, a todo o seu agir; a todo o seu
conhecer, a todo o seu ser.

O ser, na civilizagao ocidental, foi entendido como fixo, imovel;
se fez esséncia, na acepgao aristotélico-escolastica. Esta distingue a es-
séncia da existéncia: Esséncia é aquilo pelo qual algo é o que é. Por exem-
plo, a esséncia do homem é aquilo pelo qual o homem é homem, a saber,
animalidade com racionalidade. O ser € aquilo pelo qual algo é: existéncia.
(BOYER, 1937, v. 1, p. 309) A esséncia se diz substdncia enquanto é em
si e sustenta outras qualidades, chamadas entao de acidentes. (ib. v. I, p.
346) Esta forma de entender a realidade, que se fez senso comum’,
contradiz a experiéncia de cada pessoa, que se sabe una e multipla:
uma inteireza, sem possibilidade de divisao. Por mais que uma pessoa
se descreva em partes, sabemos que as partes nao sao pequenos pe-
dagos acrescentados ao ser, mas, sao eles proprios, descricao do ser,
uno e indivisivel.

Para que haja mudanga desta forma de compreender, faz-se
necessario suspender o uso da palavra ser como substantivo. Eu uso,
em seu lugar, a expressao “o é” ou “o sendo”, que diz mais convincen-
temente agao. Acao, a gente sabe o que ¢, mas nao cabe em definigao.
Um é ativo é redundancia. O é é, todo ele, atividade concreta, sob mil
formas, todas sinalizando seu estado de perfeicdo. Entenda-se por per-

6 Nao se nega, com isto, rigor na metodologia do conhecimento. O conviver humano
omite regras que levam a seguranga e a estabilidade. Isto ndao é propriedade da aborda-
gem objetivista, como se cré.

7 Houaiss (ob. cit.) assim o define: conjunto de opinides, ideias e concepgdes que, prevale-
cendo em um determinado contexto social, se impdem como naturais ¢ necessarias; consen-
sO.
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feicdo, nao o mais alto nivel numa escala de valores, mas a maxima re-
alizagao das possibilidades, no momento dado. A capacidade ocidental
de fazer abstragao dificulta a percepgao da unidade real. Assim, tradu-
zindo abstratamente o é em conjunto de formas de expressdo, ele se vé
configurado como polo de uniao: nao mais como unidade, mas como
um agregado, até coerente, de muitas unidades.

A angustia crescente com o malogro das esperangas em um
mundo equilibrado na distribuicao dos bens e da riqueza, prometido
pelo capitalismo, levou o homem ocidental a criticar os principios de
seu entendimento do real. Em termos filoséficos, se pos o Existencia-
lismo e, mais adiante, a Fenomenologia. Em termos historicos, como
se vera adiante, temos a sensibilidade cultural em contraponto a cién-
cia positivista. O homem enfatizou o ser como existéncia, como um es-
tar-ai, como um ser-com, afirmando o real como totalidade imediata,
uma realidade presente’. Tudo estd-ai. Esta percepcio do real como
presente faz o homem se jogar na totalidade, nao se sentindo mais se-
parado e, sim, identificado com o seu entorno. O distanciamento se
torna uma categoria pura.

Pergunta-se, entao, o que € histéria? Historia é o relato das
experiéncias, entendidas estas como o atravessar, quase um buscar ca-
minhos,’a partir daquilo que se é. Este é o significado etimolégico da
palavra. A vida é uma experiéncia. O importante para a historia é abor-
dar seus temas como realidades vividas, num desdobrar ininterrupto,
carregado de infinitas marcas singulares, conjugando-as com tantas
outras das pessoas em circunstancia. Nao relata ela fatos objetivos —
impessoais por terem ultrapassado a esfera subjetiva — mas, sensibiliza-
da pelo que é, relata os significados vividos, isto é, feitos atos, pratica-
dos. Esta historia supera a abordagem tradicional, carregada de pré-
conceitos positivistas. Mudou-se, com efeito, a compreensao da reali-
dade.

O significado traduz a construgao da realidade feita pelo ho-
mem. As coisas em si, por mais que afirmemos sua existéncia autono-
ma, se fazem signos, i.e. portadoras de significados que o homem lhes
imprime'®. Os significados sdo vivéncias humanas e, nio, esséncias das

8 Presenca, de praeessentia, diz por si ser diante de, ser com, quase que dizendo um ser ¢
junto com o outro. O primeiro esta no € do segundo, e vice-versa.

9 E interessante como usamos comparagdes cujo segundo termo se situa na esfera “ma-
terial”’, podendo levar com isto a deturpagao do entendimento. No caso, a experiéncia
ndo caminha: ela é. O é ndo sai dele, para ser outro é! E preciso rever os conceitos de
unidade e de totalidade.

10 O significado prepondera, assim, sobre o que a coisa é.
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coisas; nao estao nas coisas: 0 homem é que os poe nelas. Por isto, es-
tdo em constante alteragao, a interpretacao fazendo-se a marcado
procedimento humano. A histéria deve narrar o entrelagamento das
significagoes, centrada no é dos homens. A micro-histéria quis mos-
trar justamente isto. Focando a pessoa concreta, chega-se mais realis-
ticamente a uma interpretagio casuistica'', negando qualquer padrio
universal.

No fazer historia, € o historiador que se mostra, ele sendo o
micro que da forma ao seu tema-objeto. Ele proprio tem que se saber
sujeito, o que lhe facilita tratar seu objeto, os homens, também como
sujeitos. Esta é a histéria que tem que ser feita.

O segundo topico a desenvolver é o entendimento que se
deve ter de educagdo. A educagao, na acepgao geral, tem por objetivo
fazer com que as pessoas se desenvolvam em busca de mais e mais
aperfeicoamento. Durkheim faz referéncia a Kant: o fim da educagdo é
desenvolver, em cada individuo, toda a perfeicdo de que ele seja capaz .
Pensa-se imediatamente na crianga, atribuindo essa tarefa aos pais e
aos adultos. A defini¢io dada por Durkheim'? se tornou corrente.

A educagao é a agao exercida, pelas geragoes adul-
tas, sobre as geragdes que nao se encontrem ainda
preparadas para a vida social; tem por objeto susci-
tar e desenvolver, na crianga, certo nUmero de esta-
dos fisicos, intelectuais e morais, reclamados pela
sociedade politica, no seu conjunto, e pelo meio es-
pecial a que a crianga, particularmente, se destine.

Ponho, todavia, em questao essa concepgao, fundado no prin-
cipio de que é a partir de si que toda pessoa entende o mundo. Tam-
bém a crianga. A relagao com o outro, respeitada sua natureza e res-
peitado seu objeto, é explicitagao do eu. Todas as manifestagcoes do eu
sao vivéncias: nada é de fora; o de fora é simples ocasiao, embora oca-
sido necessaria, para o eu se mover. Todo processo vital corresponde
a assimilagao do outro, assimilagao feita pelo eu: iniciativa sua, portanto;
ele determinando a recepgao. O outro se poe sempre como circuns-
tante, termo de relacionamento e, nao, de moldagem.

Por isto, defino a educagdo como aprendizagem da forma de
ser.A aprendizagem € um fazer seu o outro que lhe esta a frente; mais

I'l Casuistica: exame de casos particulares e cotidianos em que se apresentam dilemas
morais, nascidos da contraposicao entre regras e leis universais prescritas por doutrinas
filosoficas ou religiosas e as inUmeras circunstancias concretas que cercam a aplicagao
pratica destes principios. (Houaiss, ob. cit.)

12 Emile Durkheim, Educagdo e Sociologia. Sao Paulo: Melhoramentos, 1952, p. 25

13 ob.cit. p. 32
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restritamente, € o se fazer. Em apreendendo o outro, a forma que o eu
tinha passa a ser diferente, marcada que foi pelo contato com o outro
— o outro acolhido na medida das condi¢oes do eu. Essas condi¢oes
ou essa forma nao sao abstratas: tém sua historia, histéria que é um
continuo processo de trans-formagdo. O estar-ai, que € um estar-ai-se-
sabendo, é isto que chamo de conhecimento. O conhecimento ¢é se sa-
ber na forma em que se estd. Nao ha necessidade de raciocinio, de re-
flexao: se saber é dar conta de si, inteiro, sem mediagao alguma. O ser
assim é, ele proprio, conhecimento. Todos os eus, o das criangas tam-
bém, agem se sabendo trans-formados pelo contato com o outro,
sem precisar fazer esfor¢co qualquer. A forma, com efeito, condiciona a
assimilagao, agao sua, mostrando com isto o carater de iniciativa que
tem o eu no processo de educagao.

Qualquer que seja a situagao, as pessoas estao em relagao, ou
seja, numa atividade'* que compreende o outro: di-se nisto o que
chamamos de educag¢do, no sentido definido acima. O historiador, no
exercicio do seu oficio, pode fazer escolha de casos'”, mas em todos
eles o foco deve ser sempre os eus na sua totalidade e nas suas rela-
coes. Com efeito, a totalidade que cada um é nao pode ser ignorada,
alienada, fragmentada: ha que se fazer o maior esforco para englobar
na unidade os mais variados aspectos. Todos eles constituem a forma
de ser, nao como desenho externo, nem como uma soma de caracte-
res, mas como expressio da unidade/totalidade que o homem é'°.
Partir de um aspecto nao desobriga o historiador de contemplar a
unidade.Todo este exercicio nada mais €&, efetivamente, que o trazer a
tona as experiéncias sociais, a partir da propria experiéncia.

O que chamamos de resisténcia no processo das relagoes
nada mais € que a estampa do processo pessoal de assimilagdo, varia-
vel conforme as qualidades'’ da forma de cada um.Aquilo que o eu é
condiciona suas possibilidades de continuar a ser, a agir. O historiador
deve, pois, estar atento ao processo relacional historico, observando o

14 Entenda-se por atividade o préprio modo de ser, modo esse de estar sempre em bus-
ca de, ou seja, sempre

I5 Houaiss (ob. cit.) precisa: fato ou conjunto de fatos que, em torno de pessoa ou acon-
tecimento, compdem situagdo problematica e/ou de grande repercussio. Estendo este
sentido para todos os aspectos da educagao.

16 Por cada um ser em relagao, a forma de ser é compartilhada: todos tém uma forma
assemelhada. A esta forma assemelhada chamo de cultura.

17 Entenda-se por qualidade a disposicao do ¢, do sendo. O que é esta posto em condi-
¢Oes concretas para continuar sendo; essas condiges determinam (estabelecem os ter-
mos de) suas possibilidades. Qualidade seria, entio, conforme a definicdo de Aristoteles,
aquilo segundo o qual alguém/alguma coisa se diz tal.
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jogo das formas de assimilagdo que levam a trans-formagdo, refazendo
assim o seu desenho. Nao pode, por isto, generalizar, atribuindo a to-
dos um mesmo entendimento da realidade, uma mesma disposicao
para o continuar social, uma mesma medida de relagao. Quando assim
procede, nao so falseia a realidade, mas ainda esta conferindo primazia
a uns e excluindo a muitos outros'®,

O vocabulo educagdo passou a designar o ensino escolar. O
proprio ministério, que nos albores da Republica era designado como
Ministério da Instrucao Publica (Correios e Telégrafos), passou, desde
1930, a ser intitulado como da Educacio'. Instrucio, no entanto, é o
objeto especifico da escola.Compete-lhe organizar pedagogicamente
o contato do aluno com os conhecimentos, numa graduagao que faci-
lite a aprendizagem.Como diz André Perrin®

Tratava-se de saber se o fim da escola era educar ou
instruir. Do que precede, poder-se-a deduzir que,
mesmo se esta dupla responsabilidade lhe cabe, im-
porta reconhecer-lhe, antes de qualquer outro, o
encargo de instruir. De um lado, porque ela deve
primeiramente assumir a tarefa que s6 ela é capaz
de cumprir e que nenhuma outra instituigao cum-
prira em seu lugar se ela o deixar de fazer. Mas tam-
bém, e talvez mais profundamente, porque, se é pos-
sivel educar sem instruir — o que geragoes de pais
iletrados fizeram — o inverso nao é verdade: ha na
instrugao, entendida em sua verdade, uma dimensao
educativa.

Essa identificacao entre ensino e educagdo se deu no comego
do século XX. Desconheco as razoes imediatas. Talvez se tenha senti-
do a urgéncia de adaptagao da escola as novas condigoes sociais, que
redistribuiram funcionalmente as pessoas, ensejando-lhes por conse-
quéncia a possibilidade de ascensao. A escola seria um instrumento
privilegiado para tais transformagoes, introduzindo as pessoas nos co-
nhecimentos necessarios para que isso acontecesse.

Postos estes principios, devem ser levantados e estudados os
mais variados aspectos da fungao da escola ou, em outras palavras, a
escola no cumprimento da competéncia a ela socialmente atribuida.

18 Aqui é o lugar para se discutir o romance histérico: ele da vida as relagoes, que termi-
nam em fatos.

19 Com jungao de Saude Publica, em 1930; de Cultura, em 1953; e, de Desporto, em 1985;
ficando exclusivamente Educacdo em 1995.

20 Education et instruction, In: Lenseignement philosophique, [Revue de I'Association des
professeurs de Philosophie de I'enseignement public — APPEEP] 1994, n. 4. Tradugao minha.
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Como se poe a escola para realizar sua fungao? O historiador da Edu-
cagao nao pode se limitar a analise de um aspecto: é preciso fazé-lo
no contexto pleno da escola. Tem que conhecer as partes, suas com-
peténcias, para entender o todo’. Tem que entender o todo para
abordar com propriedade as partes.

As pessoas, sendo o mais importante, toda a analise deve té-
las como referéncia. Por isto, o primeiro topico a contemplar sao as
pessoas que compoem a escola: alunos, professores, pessoal de servi-
¢o, administradores, familias. Todas elas sao, primeiramente, unas, intei-
ras, sem divisoes, manifestando-se em relagoes. Avalid-las compreende,
assim, avaliar o tipo de relagao praticado: quem sao essas pessoas,
como elas se entrosam, como se respeitam, qual o humor, quais os
conhecimentos, quais os pontos de vista, qual a compreensao da vida,
qual seu lugar na busca dos fins que a escola se propos. Enfocar as
pessoas pode parecer principio de um tipo de historiografia, a micro-
historia. Mas nao: as pessoas sao o Unico objeto de qualquer histéria.
A histdria objetiva nega isto erealizauma historia em que as pessoas
desaparecem.

Esta visao de historia sem pessoas foi decorréncia da afirma-
¢ao dos principios positivistas, exacerbando-se com o Estruturalismo.
A estrutura ou o sistema é que ha. Lévi-Strauss assim o expressa: Para
atingir o real, é preciso antes de mais nada, afastar a vivéncia®.

O espirito positivo é diretamente social, tanto quanto possivel,
e sem nenhum esforgo, precisamente por causa de sua realidade ca-
racteristica. Para ele, o homem propriamente dito nao existe, existin-
do apenas a Humanidade, ja que nosso desenvolvimento provém da
sociedade, a partir de qualquer perspectiva que se o considere®.

Os historiadores deveriam, dali em diante, se afastar do unico,
do acidental (o individuo, o acontecimento, o singular), para investir
na Unica coisa que poderia tornar-se objeto de um "estudo cientifico:
o repetitivo e suas variagoes, as regularidades observaveis a partir das
quais seria possivel induzir leis™.

O historiador tem que ter claro o quadro de relagoes organi-
zacionais e té-lo como objeto. O quadro diz respeito as competéncias

21 Ver em Hespanha — As vésperas do Leviathan, capitulo Il — como entender a relagao
partes/todo.

22Tristes tropicos, p. 50

23 Auguste Comte, Discurso sobre o espirito positivo. In: Os Pensadores (Sao Paulo: Abril,
1973), vol. XXXIII, p. 83

24 Jacques Revel, Jogos de Escalas: a experiéncia da microandlise. Rio de Janeiro: FGV,
1998, p. 17,
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de cada parte no conjunto de pessoas reunidas na escola. Competén-
cia tem dois sentidos: al¢ada e qualidade. Cada parte tem uma funcao,
primeiro sentido, e uma qualidade, segundo sentido. Uma nao aconte-
ce sem a outra. Ambas comprometem o resultado dos objetivos pre-
tendidos. Cada integrante da escola deve conhecer bem o conteudo
de sua algada e realiza-lo com qualidade. Sem isto, ele nao estara con-
tribuindo para a realizagao dos fins da escola. Ha que se levantar o
que cabe a cada parte e observar, na pratica, a conjugagao do todo.

Imediatamente correlato, um segundo aspecto, objeto da nar-
ragao historiografica, diz respeito a esfera de governo” da escola. Qual
seria o leme nas diversas sociedades? Ha que se buscar quem e como
se fazia a instrugao, qual seu conteldo, a quem atendia. Ha uma distin-
¢ao nitida entre a escola de uma sociedade dfetiva e a escola de uma
sociedade mercantil/individualista. E, nesta ultima, ha que se observar o
processo de transformagao na medida da evolugao capitalista. Na pri-
meira, predominava o mestre “espiritual”’; na segunda, o Estado, enten-
dido como forma de organizagao dos individuos decorrente de um
pacto de convivéncia. O Estado podia assumir diretamente a tarefa,
como podia delega-la. O leme estava em suas maos. Neste item ha
que se abordar comparativamente a escola publica, a escola religiosa,
a escola privada.

Um terceiro tema seria o curriculo, entendido tanto como
disposicao dos conhecimentos a serem ensinados/aprendidos, quanto
como forma de pratica-lo. Que concepgoes de ciéncia se tinham para
catalogar as disciplinas, qualificar sua importancia, estabelecer carga
horaria, propor quesitos de avaliagdo? Em que concepgdes se funda-
vam?! Como a organizagao das disciplinas no seu conjunto e de cada
uma na sua especialidade atendem aos objetivos escolares?

A metodologia de ensino e a de aprendizagem devem ser dis-
cutidas tendo em vista as caracteristicas do alunado. O tipo de socie-
dade delimita as caracteristicas do processo. A sociedade rural leva a
uma visao de mundo; a industrial, a outra. A escola foi uma e, depois,
foi outra. Hoje, a cibernética alterou profundamente o modo de en-
trar em contato com a realidade, levando a uma relagao imagética e,
nao mais, racional. O historiador tem que estar atento a esta questao.
A disciplina metoddica deve ser analisada, tanto no que diz respeito a
observancia do tempo de estudo, quanto a graduagao das matérias,
segundo sua situagao social.

25 Uso o termo em seu sentido etimoldgico — kvPepvam (kubernao) — dirigir um navio
por meio de um leme.
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Outro objeto de estudo sao os lugares e os prédios em que
foram instaladas as escolas, sua arquitetura, a distribuicao do espago.
Isto traduz seu significado social.

Tema também da histoéria da educagao é a organizagao em as-
sociagoes e sindicatos das diversas partes da escola, buscando obser-
var a formagao continuada, sua situagao profissional, tendo em vista a
qualidade da escola.

Ao historiador compete, pois, conhecer a literatura pedagogi-
ca publicada nas diversas épocas: livros, revistas, leis e decretos, con-
gressos.

E possivel fazer uma histéria total com tantas exigéncias? O
homem racional nao tem essa possibilidade: ele apreende aspectos,
nao apreende a totalidade; ele pensa em termos abstratos, nao em
termos concretos. Esta € a nossa condicao. Toda historia nossa con-
templara aspectos. Nao absolutizara sua narrativa, incapaz que é de
traduzir, num sé ato, a variedade de experiéncias contidas nos fatos
que escolheu como matéria. Haveria como se fazer histéria da totali-
dade! As comunidades dafetivas viam o outro na sua inteireza. Por esta
razao, marcadas pela apreensao direta do real, em termos, pois de to-
talidade, nem tinham como pensar abstratamente. Nao fariam historia.

A histoéria racional devera ter como ponto de partida e como
ponto de chegada oeu, o vivido por pessoas.O principio da micro-his-
toria — partir do menor para chegar ao maior — deve se por agora
como partir do menor para encontrd-lo sempre-numa-multiplicidade in-
contdvel de relages, todas entre “eus”. Todas as pessoas de um grupo
social compartilham da mesma situagdo’, ainda que se manifestem di-
ferentemente. Relagao, com efeito, supoe o outro, o ndo-igual. O histo-
riador observa as relagoes e as narra: nao lhe compete adjetiva-las,
julga-las, mas tao somente dispo-las. Nao ha, pois, marginalidade em
contraponto a parametros do “centro”, como muitos definem o ca-
racteristico da micro-historia: todas as expressoes explicitam o pro-
cesso da convivéncia, do ser em comum.Ao historiador cabe narrar as
formas assumidas.

Quero insistir em dois aspectos, importantes para a narragao
historiografica. O primeiro diz respeito a institucionalizagao do ensi-
no, encarnada no aparelho escola. Instituicao designa a reducao do
pessoal, do individual, a um coletivo, que ganha personalidade social, ju-
ridica. Isto leva a uma conformagao das pessoas, condicionadas entao
a modelos comportamentais. A instituicao tem suas proprias normas,

26 Situagdo implica um por-se coletivo, um compartilhamento de vida.
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a que as pessoas devem sujeitar-se. Isto conhecido, faz-se necessario
levantar as regras, seu modo de funcionamento, a modelagem das re-
lagoes pessoais etc.

O segundo é a abundante literatura que aborda os fatos
como produzidos institucionalmente. A Historia da Educagao trabalha
com a educacdo como algo uniforme, valendo para todos”’. As pessoas
desaparecem enquanto autores. Apresentam-se modelos. Esses mode-
los sao os que das mais diversas sociedades nos dizem os documen-
tos que nos chegaram. Talvez traduzam com certa fidelidade a pratica
do grupo que lhes deu origem, normalmente praticas do “centro”,
sem traduzir a pratica de outros grupos, da “periferia”. Mais, nem os
documentos nem as historias dizem das relagdes que os grupos mo-
delares e os grupos inferiores estabelecem entre si, influenciando-se
uns aos outros, de forma que, no cotidiano, convivam harmoniosa-
mente®. E isto precisa ser feito.

Baseado nas consideragoes até aqui expostas, apresento con-
sideracoes sobre o conteludo proposto por alguns autores, percor-
rendo grosso modo a divisao comum em Historia Colonial, Historia no
Império, Histéria na Republica®.

A época colonial compreende os anos desde a instalagao por-
tuguesa até a proclamagao da independéncia (1822). Sao trés séculos,
que nio podem ser resumidos num sé rétulo. E preciso acompanhar
o desenvolvimento da sociedade, observando o numero e a origem
dos habitantes, a diversidade de posigcao social, o modelo de relagoes,
sua administracdo, o espago ocupado, a pratica econémica, as agoes
praticadas, as crengas e valores, os costumes, para se entender sua
forma de ser.

Uma primeira observagao diz respeito ao entendimento que
os autores tém da sociedade que aqui chega. O rei aparece como o
governante, no sentido que lhe damos atualmente.A Igreja, como uma
instituicao paralela. O ensino, literdrio, como destinado a elite. Os jesu-
itas, como monopolizadores da educagado.

A constituicao de Portugal se deveu, em muito, a pratica mer-
cantil, os conselhos do Sul se sobrepondo aos feudos do Norte, forta-
lecendo a monarquia. (séc. XllI-XV) Lenta, mas continuadamente, foi
se desenvolvendo o Estado burocritico; consistentemente, a partir do

27 Isto acontece também com a Historia politica, com a militar, com a econdmica etc.

28 Harmonia, em grego, diz ajuste, acordo, convengao e, dai, justa proporcao. (Bailly, Dicti-
onnairegrec-frangais. Paris: Hachette, 1963 [1894])

29 Esta divisdao, por mais comoda que seja, ndo respeita o desenvolvimento social e, por
isto, nao atende a historiografia.
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século XIII. Persistia a representagao que do governo real se fazia: Ego
... deigraciarex ... E todos continuam: pella graca de Deus rey de Portugal.
A graca de Deus legitima a autoridade do rei, cabega do corpo social.
A identidade religiosa cauciona a identidade territorial e politica®. Estes
dois modos de representacao, presenga de Deus e corpo social, en-
trelagados, formatavam os entendimentos e as agoes. Havia uma co-
munhao de vida — religiosamente desenhada — cada parte contribuindo
com sua competéncia para o bem comum. “No ocidente medieval, a
partir do século Xll, a metafora corporal passa a constituir, entre os
homens do saber e do poder, uma recorrente explicativa da organiza-
¢do da sociedade, da sua coesio e interdependéncia’'”’

Assim, ao rei competia promover a vida em sociedade. Era
como se tudo coubesse ao rei, ele distribuindo as tarefas e acompa-
nhando sua execugao. Ele era a mao de Deus guiando o corpo social.
A Igreja cabia estimular os cristios na fidelidade a Deus, indicando o
caminho da salvagao, pregando, corrigindo, oferecendo os recursos sa-
cramentais, interpretando casuisticamente as duvidas e incertezas de
cada um, sustentando enfim a compreensao que se tinha do viver. To-
das as partes do corpo social deveriam, sob a supervisao do rei, cum-
prir com o que lhe era especifico.A intromissao de uma parte na area
de competéncia de outra parte acontecia, o rei devendo corrigi-la. O
lugar da Igreja nesse contexto deve ser entendido nesta visao corpora-
tiva e, mais, na visao religiosa que se tinha do real. Ha que se acompa-
nhar a histéria para observar por que a Igreja foi sendo do jeito que
foi, exercendo uma influéncia nao apenas no tocante a vida religiosa,
mas também no tocante a participagao politica, administrativa, econ6-
mica e, mesmo, militar.

Nestes termos, o rei enviou os padres da Companhia de Jesus
para cumprir com uma de suas obrigagoes: a de evangelizar os indios.
Tratava-se de uma delegacao. Um dos instrumentos, de que a Compa-
nhia se utilizou para a continuidade de sua missio, foi o colégio. A
época, a palavra significava o conjunto de jesuitas, sob a diregao de um
superior, no cumprimento de sua missao, a evangelizacao se destacan-
do. A formagio escolar atendia a continuidade. E verdade que, com o
desenvolvimento da sociedade, o colégio foi se transformando em
formador de letrados, que atendessem as necessidades da Administra-
Gao.

30 Judite A. Gongalves de Freitas, O Estado em Portugal (séc. XII-XVII). Lisboa: Alétheia, 20
I,p. 17
31 ob.cit.p. 37
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Duas observagoes importantes para o historiador. A primeira
diz respeito ao conteudo ensinado. As letras eram o objeto. Além da
Gramatica (latina), havia o curso de Humanidades, culminando com o
de Retorica. Tal curriculo correspondia ao tipo de sociedade existen-
te, em que o Direito predominava, ao lado da Filosofia e da Teologia.
Nao havia a disciplina Ciéncias. Nenhum colégio europeu tampouco o
tinha. Havia conhecimentos cientificos que se transmitiam nos comen-
tdrios. O curriculo estava ajustado a sociedade.

A segunda observagao diz respeito a chamada elitizagao do
ensino. Na visao corporativa de sociedade, cada grupo tinha sua fungdo
e tinha que se preparar para ela.As letras atendiam, sobretudo aos ad-
ministradores (governo, magistratura, advogados) e ao clero. Destina-
vam-se, pois, a eles. Had uma critica a esse ensino, afirmando-o elitista,
desconhecendo, pois o tipo de sociedade entao vigente. E, contra-
argumentando, a elitizagdo caberia primeiramente a sociedade como
um todo, sociedade essa que formataria sua escola como as demais
instituicoes.

Pode-se afirmar que, ja por volta de 1580, havia uma socieda-
de estavel. Segundo Calogeras, haveria, em 1583, 57.000 habitantes no
Brasil: 25.000 brancos, 18.000 indios e 14.000 negros®’. Contreiras da,
para 1600, 100.000 habitantes: 30.000 brancos e 70.000 entre Soares
de Sousa, oitocentos vizinhos, pouco mais ou menos™, isto é, umas cinco
mil pessoas. Economicamente™, a plantacio da cana de aclcar foi o
objetivo dos portugueses. Para que tivessem sucesso, desenvolveram
grandes propriedades monoculturais, cujo centro era o engenho. S6
na Bahia, havia quarenta e sete senhores de engenho®. Precisava-se de
muita mao-de-obra, o que levou ao regime de escravidao. Por um sé-
culo e meio, a cana-de-agucar foi a base da economia brasileira. A so-
ciedade das cidades e dos engenhos vivia uma estabilidade. Que tipos
de relagao eram praticados? A submissao rigida, conformada em ges-
tos e figuras religiosas, caracterizava o comportamento das camadas
inferiores. A andlise da sociedade concreta é fundamental para se en-
tender o lugar dos estudos.

32 Formagado Histérica do Brasil. Sao Paulo: Companhia Editora Nacional, 1935, col. Brasilia-
na, p. 33

33 Gabriel Soares de Sousa, Noticia do Brasil. Sao Paulo: Brasiliensia Documenta, [1587]
1974, cap.VII, p. 65

34 Ver, de Caio Prado Jr, Histéria econémica do Brasil. Sio Paulo: Brasiliense, 1945; e, de
Celso Furtado, Formagao econémica do Brasil. Sao Paulo: Companhia Editora Nacional,
1958.

35 Gabriel Soares de Sousa, ob. cit. p. 415-430. No Brasil, pelos fins do séc. XVI, havia, se -
gundo Celso Furtado (ob. cit. p. 43), 120 engenhos
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Um terceiro periodo que podemos assinalar na formagao da
sociedade e, por conseguinte da escola, comeca nos fins do século
XVI e se estende pelo XVIIl. Em termos econémicos, o aglcar € a
fonte de riqueza, sobretudo entre 1580 e 1650. O ouro passa a sé-lo
nos primeiros anos do século XVIII, chegando ao auge em 1780.A po-
breza, no entanto, era o continuum da grande sociedade. Que lugar
podia ter a escola nesse contexto? Predomina o colégio jesuitico. E
preciso se interrogar pelo seu ajustamento a uma sociedade estabili-
zada, voltada toda para a producao de bens e a conquista do territo-
rio®*. O colégio parece estar, entao, a servico da manutenc¢ao da or-
dem estabelecida, consolidando as diferencas.

Como pressuposto de toda andlise desse periodo esta o pro-
cesso de afirmagao da racionalidade e do individualismo, num grau
que nao suportava mais a interferéncia teologica tradicional, isto &, fun-
dada na comunhao. A racionalidade levou a afirmacao da ciéncia como
guia na interpretacao da realidade, social e fisica. Nesse contexto o
Estado assume diretamente a escola. Os procedimentos administrati-
vos e institucionais transpiravam essa racionalidade, o impessoalismo
se fazendo a regra das relagoes. Trata-se de um processo: por isto, os
embates. A escola era repensada: sua filosofia (formagao profissional’’),
seu conteudo programatico, sua organizagao cotidiana. Nao se pode
pensar a “reforma pombalina” como um gesto de mau gosto, destru-
indo o que estava posto. Ha que se pensa-la como ajustamento da es-
cola as condigoes sociais vigentes. Como foi a reorganizagao da esco-
la em Portugal? Qual o significado socioldgico das aulas avulsas?E pre-
ciso, também, verificar se essas condi¢oes prevaleciam no Brasil, e
qual era a politica da Coroa, nesse campo, para suas colonias. As reais
consequéncias para a escola do Brasil tém que ser levantadas e exa-
minadas™.

Um quarto periodo poderia ser caracterizado pela presenga
atuante do Estado no amadurecimento da sistematizagao escolar. Que
razoes levaram o Estado a assumir esta fungao? Acompanhar a legisla-
¢ao produzida obriga a uma pesquisa do desenvolvimento da socieda-
de, levando em conta a industrializagao, cujo marco inicial se situa por
volta de 1850. O que subentende a industrializagao? Fundamental-

36 A conquista do territorio subentende, em todas as suas formas, a busca de riqueza.Ver
papel das bandeiras.

37 O pragmatismo é consequéncia direta da visao racionalista/individualista que o merca-
do impos. A escola deveria, assim, se fazer formadora de profissionais.

38 Um topico a ser melhor estudado é o do surgimento da universidade no Brasil. Por
que conjunto de faculdades isoladas?
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mente, a producao em série e o trabalho.A produgao em série leva a
uma nova experiéncia do tempo: tempo medida, tempo que se acelera.
O trabalho leva ao ensino interessado®, que faz das pessoas instru-
mentos da producao. A indUstria exige sistema, de forma que o todo
funcione normalmente. Isto se expandiu por todos os modos de ex-
pressio social, incluindo, pois a escola. E preciso observar o desenvol-
vimento da industria e, simultaneamente, o desenvolvimento do siste-
ma escolar. Além disto, a escola se tornou instrumento da difusao do
nacionalismo, consagrando como destinagao natural a ordem vigente.
A ciéncia, de aparéncia neutra, impos um modo de raciocinio e de
acesso a verdade.

Um dado dos ultimos cinquenta anos, que merece especial
atengao, é a cotidianidade da informagao imagética e instantanea, con-
trastando com a tradicional racionalidade. Isto leva a um novo tipo de
conhecer, a que a escola ainda nao deu importancia. A televisao, a in-
ternet, o computador, o celular sao os instrumentos desse processo.

Uma introdugao a Histéria da Educagao tem por objeto por
em discussao o significado dessa abordagem. Independentemente da
instituicao escolar, a Historia da Educagao quer mostrar, na perspecti-
va do vivente leitor; as experiéncias sociais ditas passadas. A educagao,
como foi definida, é a aprendizagem da forma de ser.A aprendizagem é
um ato vital: compreende o eu na sua inteireza. Tudo que o toca, inter-
fere na disposicdo que ele assume. A histéria, pois, como tudo na vida,
€ um estimulo a descoberta do si. Nao tem como se por objetiva-
mente como uma sucessao de acontecimentos, mas tem que se por
como acao do eu. O eu, pela historia, entra em contato com possibili-
dades outras, que lhe permitam fazer escolhas que o realizem. O his-
toriador, em escrevendo, deve fazer sua tarefa da melhor forma, nar-
rando os fatos como vivéncias. O leitor, por sua vez, em lendo ou es-
tudando, deve assimilar, segundo suas conveniéncias, os dados da his-
toria, sabendo-a como sua circunstancia, parte de si.

O ser é multiplicidade na unidade. Ha uma infinidade de as-
pectos e estes tém que ser levantados, sem uma hierarquia a priori.
Cada historiador e cada leitor definira o que Ihe chama a atencao.
Nao ha, pois, uma historia total a disposicao. Isto reforga o critério da
utilidade*’dos atos que praticamos. Visamos a vida. Na escola devem
prevalecer os mesmos principios. Professores e alunos tém que supe-

39 Interesse designa aquilo que importa a cada um para continuar a ser. O que importa a
cada um supde, assim, toda experiéncia vivida. No periodo industrial, o interesse esta cir-
cunstanciado pelo trabalho, que vai permitir a sobrevivéncia.

40 Utilidade sinaliza aquilo que o eu quer experimentar, para seu crescimento.
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rar o institucional/profissional do ensino e pratica-lo subjetivamente,
isto &, se fazendo criadores da experiéncia. Creio que, assim, a Histo-
ria deixa de ser um apéndice a outras disciplinas e passe a ocupar seu
lugar no processo curricular e no processo educativo.
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“INTELECTUAL’’ ENQUANTO ATRIBUTO DO
PROFESSOR

Maria Elisabeth Blanck Miguel
Introduc¢ao

ste texto traduz reflexoes sobre a relagao entre “ser inte-

lectual” e “ser professor” a partir de inquietagoes que nas-

ceram quando das leituras dos escritos de Gramsci, princi-

palmente da obra Os intelectuais e a organizagdo da cultura

(1982) da qual se depreende que o professor ao exercer a
sua fungao seria sempre um intelectual tradicional e nao um intelec-
tual organico.

O texto sera desenvolvido em topicos: em primeiro lugar,
concentrar-se-a na a¢ao de Erasmo Pilotto e suas propostas para a
educagao paranaense, buscando captar ali, a conceituagao do ser pro-
fessor; a seguir nas reflexdes de Gramsci sobre os intelectuais e final-
mente em Saviani quando na obra A pedagogia histérica critica: primeiras
aproximagoes (2008) trata da fungao da escola e do professor no atual
estagio da sociedade capitalista.

O conceito de “intelectual” vincula-se diretamente ao concei-
to de cultura, e genericamente pode ser entendido como aquele ca-
paz de produzi-la ou preserva-la reconhecendo o seu valor.

Diferentes concepgoes de mundo, de vida ou ideologia (wel-
tanschauung') conceituam cultura. Enquanto concepcio idealista, po-
demos citar a adotada por Fernando de Azevedo (1996)% que assume
essa posicio’ ao emprestar de Humboldt o conceito de cultura, se-
gundo o qual, esta seria o “estado moral, intelectual e artistico, ‘em
que os homens souberam elevar-se acima das simples consideragoes
de utilidade social, compreendendo o estudo desinteressado das cién-
cias e das artes’”(1996, p. 34). Azevedo apoiado em Humboldt, afirma:

*Professora pesquisadora da Pontificia Universidade Catdlica do Parana.

| Termo que tem sido usado correntemente na literatura brasileira.

2 A primeira edigdo da obra data de 1943, embora na orelha da edigao de 1996 (Ed.
UnB/Ed. UFR)) conste a data de 1945. Maria Rita de Almeida Toledo In Revista Brasileira
de Educagio. Rio de Janeiro, n°14, Mai/Ago, 2000. Acesso em |2 de novembro de 2014.

3 Segundo Saviani,Azevedo foi seguidor de Durkheim e Manheim (2007, p.214) no campo
da Sociologia, o que o coloca como positivista. Esta posicao é reafirmada por Saviani na
obra Aberturas para a histéria da educacdo (201 3).
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Mas uma sociedade, se quer preservar a sua existén-
cia e assegurar o seu progresso, longe de contentar-
se com atender as exigéncias de sua vida material,
tende a satisfazer as suas necessidades espirituais,
por uma elite incessantemente renovada, de indivi-
duos sabios, pensadores e artistas que constituem
uma formagao social, acima das classes e fora delas
(1996, p. 34).

E, ao analisar a primeira republica no Brasil, conclui que:

Do ponto de vista cultural e pedagogico, a Republica
foi uma revolugao que abortou e que, contentando-
se com a mudanga de regime, nao teve o pensamen-
to ou a decisao de realizar uma transformagao radi-
cal no sistema de ensino, para provocar uma reno-
vacao intelectual das elites culturais e politi-
cas, necessarias as novas instituicoes demo-
craticas (1996. p. 618) (grifos nossos).

A afirmacao acima configura um dos principios direcionado-
res da Pedagogia da Escola Nova, a partir dos quais somente alguns
seriam capazes de ascender aos niveis mais altos da cultura. Conse-
quentemente a grande maioria da populagao nao pertenceria a esse
estrato e os professores de modo geral nao seriam considerados en-
quanto intelectuais participes das elites culturais.

Erasmo Pilotto: a escola de professores € a
func¢ao do professor

A posigao acima enunciada, de certo modo foi seguida no Pa-
rana, principalmente sob a orientagao de Erasmo Pilotto, quer na Es-
cola de Professores (1938-1946), quer enquanto Secretario da Educa-
¢ao e Cultura. Embora seja possivel discernir-se em suas orientagoes
escolares e proposta para a formagao de professores, a presenca de
uma vertente humanista, também se percebe a forte adesao a pedago-
gia que promove a selecao dos melhores dotados, capazes de recebe-
rem uma educacao diferenciada que os fara lideres e promotores de
acesso aos niveis mais elevados de cultura.

A organizagao do curso de formagao na Escola de Professo-
res fundamentava-se em duas ideias: a primeira considerando “a edu-
cagao do espirito do professor sobre a técnica de dar aulas” (MI-
GUEL, 1997, p. 77) e afirmava entao ser necessario liberta-lo para que
pudesse ser colocado a servigo da educagao. A liberdade do espirito
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do professor para ser capaz de compreender o que, de melhor, havia
sido produzido pelo homem nas artes e nas letras so seria possivel
para poucos, aqueles que possuissem desenvolvimento e base de cul-
tura para receberem esse tipo de formacao. Aos outros seria destina-
da uma educagao mais pratica, voltada para as atividades cotidianas,
porém necessarias as praticas escolares. No entanto, isso nao impedia
que todos tivessem acesso aos bens culturais; porém a compreensao
do seu significado seria prerrogativa de poucos, apenas daqueles que
tivessem as condigOes inerentes para tal.

Esta duplicidade de orientagao estava implicita no modo
como os professores que formavam os normalistas deveriam dirigir
as atividades propostas em sala de aula e decorriam das observagoes
dos mesmos em relacao a cada um dos alunos, anotadas em fichas
proprias. As observacées somavam-se os resultados dos testes de in-
teligéncia e dos sociogramas aplicados pelo servico de orientagao
educacional. Os testes de inteligéncia indicavam os indices de quoci-
ente intelectual obtidos por aluno diferenciando os mais inteligentes
dos considerados menos dotados e os sociogramas apontavam oOs
alunos lideres da turma.

A partir de tal selegao, uma dupla orientagao era aplicada.Aos
mais inteligentes e considerados pelos professores como de melhor
formacao de carater; novas experiéncias seriam proporcionadas,
como a indicagao de leituras que os colocassem em contato com as
melhores obras da literatura ou aprofundassem seus conhecimentos.
Aos demais também seriam proporcionadas experiéncias, porém nao
tao aprofundadas. “Para o comum da turma estava destinado um tra-
balho de carater mais pratico, mais de acordo com seu desenvolvi-
mento, com as suas possibilidades” (PILOTTO, s/d, p. 132). Segundo
Pilotto, na Escola de Professores procurava-se aplicar “a educagao di-
ferencial dos alunos, tendo em vista a sua posigao futura no Magisté-
rio” (s/d, p. 132).

Para promover atividades que elevassem o espirito do profes-
sor, desembaragando-o da tirania da rotina, Pilotto organizou o Cen-
tro Superior de Pedagogia, que embora destinado aos mais inteligen-
tes e capazes, poderia ser frequentado também pelos demais. Esse
Centro oferecia cursos de filosofia, de pedagogia, e os que abordas-
sem as “obras fundamentais de literatura mundial” (s/d, p. 126).

A preocupagao de Pilotto consistia em fazer com que os
mestres da Escola de Professores percebessem que era possivel “fa-
zer [...] referéncias, tratando mesmo fundamentos elementares para
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as inteligéncias todas da classe, aos fundamentos superiores, aos prin-
cipios” (s/d, p. 125) que os determinaram. Essa afirmativa justificava
sua preocupagao em ligar os principios as praticas, descolando-as do
senso comum e proporcionando ao futuro professor, principalmente
aos melhores, uma sélida cultura pedagogica, ou seja, uma cultura es-
pecifica a sua futura fungao profissional, porém inserida em uma cul-
tura geral.

Cabe ainda destacar que a aplicagao do conceito de cultura
tal como foi entendido por Pilotto, promovia uma selegao social ja no
interior das classes escolares, pois ao classificar os alunos em dois
grupos e proporcionar educagao diferenciada, destinava alguns en-
quanto futuros professores para desenvolverem as propostas pedago-
gicas consideradas entao, como mais apropriadas.

Porém, mesmo participe da ideia de que uma cultura mais
elaborada somente seria acessivel aos considerados melhores, o edu-
cador paranaense posicionava-se contrario as orientagdes que propu-
nham, ja na escola primaria, orientar os alunos para profissoes espe-
cificas, tais como de pescadores ou agricultores. Afirmava sua posi¢ao
de que a escola cabia dar ao aluno “um tanto de Educagao Geral”
(s/d, p.105) garantindo assim que ele tivesse ao menos, um pouco de
cultura geral. Afirmava que os professores deveriam levar aos seus
alunos e as suas familias, gravuras que estampassem obras de arte,
exemplares de livros de literatura, como por exemplo, Machado de
Assis.

Esta retomada, embora breve, das ideias de Pilotto aplicadas a
educagao paranaense, objetiva auxiliar-nos a compreender se o pro-
fessor configurava-se enquanto intelectual. Assim, ao refletirmos sobre
o que Pilotto propunha enquanto agao do professor nas escolas do
interior paranaense, acreditamos encontrar indicadores de um papel
que ia além daquele responsavel por repassar o conhecimento aos
alunos. Sugeria o educador que os problemas de matematica se vincu-
lassem as questoes proprias dos municipios nos quais as escolas esta-
vam situadas. Os alunos deveriam calcular a produgao por area, “nos
altimos cinco anos” comparando-os aos dados da mesma producao
conseguida em outros locais. Se a produgao no municipio da escola
fosse menor; os alunos calculariam o quanto estavam perdendo. Seri-
am orientados a ouvirem pessoas mais entendidas e debateriam o as-
sunto em classe. Sugeria que fosse dada aos alunos a leitura do livro A
geogrdfia da fome de Josué de Castro, enquanto “ponto de partida
para uma série de problemas aritméticos e reflexdes com os alunos”
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(Parana, Decreto 8862, 1949, p.3 citado por MIGUEL, 1992, p.252) Es-
ses deveriam também calcular o quanto a producao pagava de impos-
tos, dentre outras questoes que os conscientizassem da realidade vivi-
da.

Os exemplos acima indicados poderiam nos levar a crer que
Pilotto se aproximava do que, mais tarde, Paulo Freire conceituaria
como alfabetizagao, isto &, ensinar nao sé o aluno a ler, mas a ler-se
no mundo. Acreditamos que ai estaria o professor realizando a sua
funcao de intelectual. Porém, ao tratar dos contetudos de Historia, Pi-
lotto nao orientou os professores a trabalharem em uma perspectiva
critica, mas permaneceu dentro dos limites de uma concep¢ao tradici-
onal, porém trabalhados com métodos ativos preconizados pelas ori-
entagoes da Pedagogia da Escola Nova.

Conforme foi possivel perceber ao concluirmos os estudos
sobre a Pedagogia da Escola Nova no Parana, especialmente quando
da andlise dos programas de ensino no periodo de 1946 a 1961 (M-
GUEL, 1992, p. 270)

[...] considerando o conjunto de dados expostos e
analisados, devemos destacar que tais programas,
principalmente o do Curso Primario, tinham a fun-
¢ao primordial de transmitir parte da cultura, carac-
terizavam-se pela énfase na metodologia ativa e nos
conteudos, propostos de modo abrangente e apro-
fundado, presentes nao sé enquanto conhecimentos
fundamentais e basicos, mas ampliando-se nas pro-
postas de participagao nas manifestagcoes da cultura,
tanto folclorica como erudita.

A funcao do professor seria nao sé a de promover a insergao
dos alunos nos conhecimentos e na cultura mais elaborada, mas tam-
bém da comunidade na qual a escola estivesse inserida. Seria entao
nao somente um funcionario do Estado, mas também um promotor
cultural. Porém, a fungao do professor era limitada pelas suas proprias
condigoes naturais (ja detectadas e orientadas nos cursos de magisté-
rio) como também pelas condigoes naturais de cada aluno (nivel de
inteligéncia e carater). Assim, o professor permaneceu enquanto um
intelectual tradicional, se considerarmos as concepgoes gramscianas
sobre os intelectuais.
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O professor enquanto intelectual na concepe¢io de
Gramsei

Em perspectiva oposta vamos encontrar em Gramsci, a con-
cepgao do que seria o intelectual. Para o pensador italiano cujas ideias
se situam no ambito da concepgao do materialismo histérico dialéti-
co, quando se trata de caracterizar o que se entende por intelectual,
deve-se buscar “este critério de distingao no que € intrinseco as ativi-
dades intelectuais, em vez de busca-lo no conjunto de relagoes do sis-
tema no qual estas atividades (e, portanto, os grupos que as personifi-
cam) se encontram, no conjunto geral das relagoes sociais” (1982, p.
7).

Para Gramsci “todos os homens sao intelectuais [...] mas
nem todos os homens desempenham na sociedade a fun¢ao de inte-
lectuais”. Quando se faz a distingao entre intelectuais e nao intelectu-
ais, considera-se se a atividade profissional que incide sobre o esfor¢o
mental ou fisico e tal divisao ocasiona a classificagao dicotomica, po-
rém “nao existem nao-intelectuais” (1982, p. 7), pois todo homem
exerce sua fungao de intelectual, uma vez que, fora do trabalho “parti-
cipa de uma concepgao de mundo, possui uma linha coerente de con-
duta moral, contribui assim para manter ou para modificar uma con-
cepgao de mundo, isto &, para promover novas maneiras de pensar”
(1982, p. 8).

A partir de tais afirmagoes, poderiamos considerar o profes-
sor enquanto intelectual, pois nao é possivel, segundo o pensador ita-
liano, separar “o homo faber do homo sapiens” (1986, p. 7). No entan-
to, temos que levar em conta uma importante distingao estabelecida
por ele: a categoria profissional. Porém, faz-se necessario aprofundar
o estudo que Gramsci elabora a respeito do que seria intelectual, pois
ele faz uma distingao importante entre intelectual organico e intelec-
tual tradicional. Pensamos que a consideragao do professor enquanto
intelectual configure-se de modo mais apropriado quando levadas em
conta essas duas subcategorias.

Gramsci, ja no inicio da obra Os intelectuais e a organizagdo da
cultura (1982)* tece uma critica aos intelectuais ou ao intelectualismo
que se fundamenta na eloquéncia e prega que o novo intelectual deve
impregnar-se das questoes da vida pratica, tornando-se um “persuasor
permanente,s” um “construtor”, superando a fase de “técnica-traba-

4 Data da 4° edicao.
5 Expressao entre aspas no original.
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Iho” pela “técnica-ciéncia” que se somaria a “concep¢ao humanista-
historica” Somente assim, poderia ultrapassar a fase de “especialista”
e chegar a “dirigente”, o que seria “especialista mais politico” (1982, p.
8). No entanto, o tradutor® adverte que tais consideracdes fazem par-
te do pensamento gramsciano em sua fase socialista, na qual ele tra-
balhava no semanario Ordine Nuovo.

A questao que levou Gramsci em principio, a pensar a fungao
dos intelectuais na sociedade de entao, foi a defasagem entre o norte
e o sul da Italia. Enquanto o primeiro caracterizava-se por um avango
industrial, o sul permanecia pobre. Gramsci viu na cultura e na escola,
um fator capaz de auxiliar o desenvolvimento do sul. Isso fez com que
ele, participando também das transformagoes politicas trazidas princi-
palmente pela revolucao russa de 1917 e a consequente ascensao do
regime soviético fundamentado na teoria politica de Marx e Engels,
revisse suas consideragoes. Assim, ultrapassou as discussoes sobre a
escola classica que vinha fazendo até entao e passou a dedicar-se as
“atividades de organizagao cultural que o ajudavam a concretizar me-
lhor o conjunto dos problemas e buscar as respostas. E esta prética
de organizagao cultural que Ihe permitiu perceber a necessidade da
organizagao da cultura proletaria mediante o trabalho do intelectual
organico” (MIGUEL, 2002, p. 3).

No inicio de suas reflexdes, Gramsci considera a escola en-
quanto instrumento “para elaborar os intelectuais de diversos niveis”
(1982, p. 9). Mais tarde, essa instituicao passa a ser focalizada enquan-
to inserida na organizacao cultural do proletariado e como meio de
criar seus novos intelectuais. O autor aponta dois tipos de intelectual:
o intelectual tradicional e o intelectual organico. Considera intelectual
tradicional aquele ligado a organizagao do trabalho, porém no aspecto
técnico e que nao objetiva a promogao politica no sentido de procu-
rar a superagao da atual forma de produgao capitalista. Afirmava ele,
entao:

O tipo tradicional e vulgarizado do intelectual é for-
necido pelo literato, pelo filosofo, pelo artista. Por
isso, os jornalistas — que creem ser literatos, filéso-
fos, artistas — creem também ser os ‘verdadeiros’ in-
telectuais. No mundo moderno, a educacao técnica,
estreitamente ligada ao trabalho industrial, mesmo
ao mais primitivo e desqualificado, deve constituir a
base do novo tipo de intelectual (1982, p. 8).

6 Carlos Nelson Coutinho.
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Pensando na necessidade do proletariado ter um novo tipo
de intelectual, o intelectual organico teria a funcao de exercer “uma
influéncia politica sobre os técnicos” (1982, p.13), assim como sobre a
organizagao “das massas camponesas” (1982, p.13). E, a partir dai, o
conceito de intelectual organico passa a estar diretamente vinculado
a fun¢ao de organizagao social dos diversos grupos sociais no interior
do partido politico, seja enquanto produto dele (partido politico), ou
ligado ao campo filosofico e politico, “e ja nao mais no campo da téc-
nica produtiva” (1982, p.14).

Ainda vale lembrar a relagao atribuida por Gramsci entre
partido politico e os intelectuais; relagao essa que seria desenvolvida
pelo primeiro, proporcionando a fusao entre o grupo dominante e os
intelectuais tradicionais, transformando assim os intelectuais que nas-
ceram do grupo economico em intelectuais politicos. Vemos entao
que a fungao de conscientizagao e organizacao politica dos grupos so-
ciais objetivando o desenvolvimento da sociedade para a superagao
do modelo capitalista esta diretamente vinculada ao intelectual orga-
nico.

Porém, retomando a fungao dos professores enquanto inte-
lectual e a partir dos argumentos apresentados, encontramos em
Gramsci, a afirmacao de que os professores ao exercerem suas fun-
¢oes pertenceriam sempre a primeira categoria, ou seja, seriam inte-
lectuais tradicionais. Afirma ele ao tratar do principio educativo e ana-
lisar a funcao da escolg, especialmente da escola elementar:

E este o fundamento da escola elementar; que ele
tenha dado todos os seus frutos, que no corpo de
professores tenha existido a consciéncia de seu de-
ver e do conteudo filosofico deste dever, € um ou-
tro problema, ligado a critica do seu grau de
consciéncia civil de toda a nacdo, da qual o
corpo docente é tao-somente uma expressao,
ainda que amesquinhada, e ndo certamente
uma vanguarda’. (1982, p.131)

Este conceito esta inserido na proposta de escola unitaria
que equilibraria “o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manu-
almente com o desenvolvimento da capacidade de trabalhar intelectu-
almente” (MIGUEL, 2002, p.6) e os alunos seriam levados, por meio
de experiéncias profissionais, para escolas especializadas e finalmente
ingressariam no trabalho produtivo (GRAMSCI, 1982, p. | 18).

7 Grifos nossos.
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Na proposta de escola unitaria de Gramsci estao
contidos os principais fundamentos de sua pedago-
gia, ou seja, a escola estreitamente vinculada as ne-
cessidades socioeconomicas que naturalmente com-
preendem as politico-culturais. Tais necessidades nao
se situam num plano genérico, porém sao determi-
nadas pelo contexto historico-economico e estao
vinculadas a uma classe especifica, isto &, ao proleta-
riado (MIGUEL, 2002, p. 6).

Também fundamentado na concepgao materialista historica e
dialética, Saviani no final da década de 70, como produto de suas refle-
xoes sobre a escola brasileira, apresentou a Pedagogia Historico-
Critica. Examinando essa teoria e como o professor nela se situa, pro-
curaremos perceber a funcao do professor enquanto intelectual.

A fung¢io do professor na Pedagogia Histérico-Critica

Dermeval Saviani em 1979, diante das criticas que a institui-
¢ao escolar recebia de diversos autores e grupos sociais organizados
no contexto do processo de redemocratizagao brasileira, elaborou o
que convencionou chamar “Pedagogia Histérico-Critica”, publicada
em artigo, na Revista ANDE.®

As criticas das quais a educagao brasileira era alvo referiam-
se ao tecnicismo implantado pela Lei 5540/68 (Reforma Universitaria)
e Lei 5692/71 (Reforma do Ensino de 1° e 2° graus) no periodo da di-
tadura civil-militar e pautavam-se em autores que faziam a critica da
sociedade liberal burguesa, principalmente Baudelot e Establet na
obra A escola capitalista na Franga, Bourdieu e Passeron na obra A re-
producdo e Althusser, no artigo Ideologia e aparelhos ideoldgicos de Esta-
do, publicado na revista La pensée,em 1969 (SAVIANI, 2003, p. 90).

O autor, fazendo a analise dos conteludos das obras citadas,
concluiu que as mesmas caracterizavam-se por seu carater critico e
pregavam que a escola, tal como se apresentava naquele momento,
por ser uma instituicao da sociedade burguesa limitava-se a reprodu-
zir os conhecimentos tais como apropriados por essa classe e trans-
mitiam a visao de mundo de acordo com a ética burguesa, consoli-
dando assim essa ideologia.

Segundo Saviani, tais obras empreenderam a critica da educa-
¢ao “pondo em evidéncia seu carater reprodutivista, isto é, o papel de

8 Revista ANDE, n.1 1, 1986, PP.15-23.
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reproducao das relagoes sociais de producao” (2003, p. 90) e conside-

rou-as como reprodutivistas porque chegavam
[...] invariavelmente a conclusao de que a educagao
tem a funcao de reproduzir as relagoes sociais vi-
gentes. Sendo assim, essa concepgao nao apresenta
proposta pedagodgica, além de combater qualquer
uma que se apresente. Assim, dada uma sociedade
capitalista, sua educagao reproduz os interesses do
capital. Esta concepgao serviu para municiar a de-
nuncia da pedagogia oficial dominante e, no periodo
entre 1975 e 1978, era confundida com a concepgao
dialética (2003, p. 91).

Porém, submetendo a teoria critico-reprodutivista a uma

analise critico-dialética que considera

[...] a categoria de agao reciproca, ou seja, que a
educagao é, sim, determinada pela sociedade, mas
que essa determinacao ¢ relativa e na forma da acao
reciproca — o que significa que o determinado reage
sobre o determinante. Consequentemente, a educa-
¢ao também interfere sobre a sociedade, podendo
contribuir para a sua propria transformagao (2003,
p.93)

O autor analisa a educagao escolar sob a categoria do desen-
volvimento historico e nessa analise, a escola tal como se concretiza
em nossa sociedade confirma-se como um modelo de escola que nas-
ceu no seio da revolugao liberal burguesa, porém sua fungao € a de
transmitir o saber elaborado que nao foi e nao é produzido somente
pela burguesia, mas por toda a humanidade em seu desenvolvimento
historico. Dai procede o argumento de que a educagao cabe transmi-
tir o saber que se tornou classico, isto €, que resistiu ao tempo e ain-
da hoje confirma-se como necessario. Segundo Saviani, por classico se
entende “aquilo que resistiu ao tempo, e logo sua validade extrapola o
momento em que ele foi proposto” (2003, p. 101). Esse tipo de co-
nhecimento nao se confunde com o tradicional, mas dele se diferencia
pela sua validade ainda atual.

Afirma ele que “é preciso, pois, resgatar a importancia da es-
cola e reorganizar o trabalho educativo, levando em conta o proble-
ma do saber sistematizado, a partir do qual se define a especificidade
da educacao escolar” (2003, p.98). Ao fazer essa afirmagao, Saviani cri-
tica o fato de que a escola esta substituindo sua real fungao por co-
memoragoes, temas transversais, etc.
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Ao final do ano letivo, apos todas essas atividades,
fica a questao: as criancas foram alfabetizadas?
Aprenderam portugués? Aprenderam matematica,
ciéncias naturais, historia, geografia? Ora, estes sao
os elementos classicos do curriculo escolar, tao
classicos que ninguém contesta. (2003, p. 102)

O autor afirma que as demais atividades e temas transversais
sO tém sentido quando auxiliam as atividades curriculares, reafirman-
do a diferenga entre o que € curricular e o que é extracurricular. Por
curriculo considera as “atividades que sao essenciais” que a escola
nao pode deixar de fazer,“sob pena de se descaracterizar, de perder a
sua especificidade” (2003, p. 102).

Quando se desvaloriza a real funcao da escola, em verdade se
esta negando as criangas, principalmente as que frequentam escolas
publicas, o acesso e dominio de parte do capital cultural, necessario
para o desenvolvimento humano.

A importancia de trazermos para a discussao sobre a fungao
do professor como intelectual, o pensamento de Saviani articulado na
Pedagogia Historico-Ciritica justifica-se porque, embora ele nao discu-
ta entao, a fungao do professor, os elementos que traz a luz possibili-
tam compreender qual a sua real fungao do professor nessa concep-
cao teorica. O professor tem aqui um papel relevante, o de ser aquele
que possibilita o acesso do aluno ao saber elaborado. Dependendo do
trabalho pedagogico que realizar, das possibilidades que criar para
seus alunos, podera eleva-los culturalmente ou deixa-los a mercé do
senso-comum, impossibilitando-os de apropriarem-se de parte da he-
ranca cultural a que tém direito.

Essas reflexdes nos levam a pensar na formagao profissional
que recebem hoje alunos dos cursos de magistério e dos cursos de
Pedagogia. Estariam eles sendo preparados para as fungoes que devem
realizar?

Cabe ainda uma reflexao: os professores que promovem o
acesso dos alunos ao saber elaborado nao se caracterizam enquanto
intelectuais organicos, pois realizam uma fung¢ao técnica. Porém, é pre-
ciso complementar novamente com o argumento do mesmo autor,
de que o professor realiza também um compromisso politico, se de-
senvolver sua fun¢ao conhecendo o porqué do que faz, e tendo como
objetivo a superac¢ao do atual estagio de desenvolvimento da socieda-
de liberal burguesa.
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Considerag¢oes finais

Ao refletir sobre o professor enquanto intelectual considera-
mos as ideias de Pilotto na educagao paranaense, as elaboragoes te-
oricas de Gramsci sobre os intelectuais e finalmente trouxemos para
discussao, as propostas de Saviani tal como se apresentam na Pedago-
gia Historico-Ciritica.

Ao considerarmos as ideias e agoes pedagogicas vivenciadas
por Pilotto nos aproximamos dos principios da Pedagogia da Escola
Nova e vimos que os normalistas eram classificados em duas catego-
rias: os mais desenvolvidos em inteligéncia e carater e os mais co-
muns da turma, segundo expressao usada por ele. Para esses alunos
eram propostas atividades comuns, mas também atividades diferencia-
das objetivando para os considerados mais aptos, a sua formagao en-
quanto lideres que iriam ser os multiplicadores das ideias e agoes pe-
dagogicas aprendidas nos cursos de formagao de magistério.

O que se salienta aqui é a fungao de mediagao que assumiam
os melhores alunos quando no exercicio de suas praticas. A mediagao
é também identificada por Gramsci, quando afirma que:

A relagao entre os intelectuais e o mundo da pro-
ducao nao é imediata, como é o caso nos grupos
sociais fundamentais, mas é ‘mediatizada’, em diver-
sos graus, por todo o contexto social, pelo conjunto
das superestruturas, do qual os intelectuais sao pre-
cisamente os ‘funcionarios’. Poder-se-ia medir a ‘or-
ganicidade’ dos diversos estratos intelectuais, sua
Mmais ou menos estreita conexao com um grupo so-
cial fundamental, fixando uma gradagao das fungoes
e das superestruturas de baixo para cima (da base
estrutural para cima) (GRAMSCI, 1982, p. 10).

Ainda é possivel perceber que as ideias e agoes vivenciadas
por Pilotto na educagao paranaense, podem ser interpretadas de
acordo com a afirmagao de Gramsci de que cada classe elabora seus
proprios intelectuais (Gramsci, 1 982). Assim, acreditamos que enquan-
to professor que pensou, planejou e executou o curso da Escola de
Professores de Curitiba (1938 — 1946) e mais tarde no periodo em
que foi Secretario de Educagao e Cultura, Pilotto realizou sua agao
enquanto intelectual organico da educacao liberal burguesa, auxilian-
do a consolidar os principios e bases de uma proposta educacional
que estava ligada as politicas internacionais (MIGUEL, 1992).
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Em relacao as ideias de Gramsci trazidas para este texto foi
possivel perceber que para o pensador italiano, os professores per-
tencem a categoria dos intelectuais tradicionais. Seriam intelectuais
organicos quando se vinculassem ao projeto politico de transforma-
¢ao da sociedade capitalista em sociedade socialista. No entanto, vi-
mos também que é complexa a questao dos intelectuais e que os
mesmos realizam a funcao de mediagao entre os diversos niveis da
sociedade. Aprofundamos a compreensao da fungao dos intelectuais e
percebemos a estreita ligagao entre esses, a educagao e a cultura.

Saviani fundamentando-se no materialismo histérico e dialéti-
co defende que a escola tal como se faz presente hoje é uma institui-
¢ao da sociedade capitalista burguesa, sofrendo as contradi¢oes que
perpassam toda a sociedade. Porém é uma instituicao extremamente
necessaria, com uma fun¢ao que lhe é proépria: a de transmitir o saber
elaborado enquanto parte da heranga humana e capital cultural. Os
professores exerceriam sua fungao ao promover a apropriagao desse
saber para todos os alunos. Destaca-se aqui também a mediagao, pois
ao fazé-lo, realizam uma etapa fundamental para a superagao das con-
tradigoes sociais e da propria sociedade capitalista burguesa.

Acreditamos que os autores aqui abordados nos auxiliam a
repensarmos a nossa fungao e o trabalho que exercemos no seio da
escola.
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RECONSTRUGCAO HISTORICA DAS
INSTITUIGOES ESCOLARES
BRASILEIRAS: O ESTADO DO
CONHECIMENTO

Maria Isabel Moura Nascimento
Aline Cristina Schram”

Introdu¢ao

seguinte trabalho é parte de pesquisas realizadas pelo
grupo de pesquisas em Historia, Sociedade e Educagao
no Brasil — HISTEDBR em nivel de mestrado no pro-
grama de pos-graduagao em educagao da Universidade
Estadual de Ponta Grossa.

O objetivo é promover uma reflexao sobre as pesquisas feitas
em nivel de pds-graduagao na area de historia da educagao e especial-
mente na historia das instituicoes escolares.

Este estado do conhecimento da continuidade ao levanta-
mento iniciado por Lucia Mara de Lima Padilha' até o ano de 2010,
em sua dissertacao de mestrado.

Entende-se por estado do conhecimento o levantamento das
pesquisas realizadas em nivel de pos-graduagao sobre o tema que
sera selecionado. E uma agio necessaria, pois “é através desse proces-
so que o pesquisador tem uma aproximagao importante de reconhe-
cimento do estagio do conhecimento sobre o tema ou o objeto a ser
investigado” (NASCIMENTQO, 2006, p. |130), desta forma pode ser con-
siderada como preé-requisito para o inicio de uma pesquisa.

Neste caso, o estado do conhecimento se justifica pelo de-
senvolvimento da pesquisa “Reconstrucao histérica do primeiro gru-
po escolar dos Campos Gerais:Vicente Machado (1904)” no periodo

*Professora do Programa de Pos-graduagao em educacgao da Universidade Estadual de
Ponta Grossa. misabel@lexxa.com.br

**Mestranda do Programa de Pés-Graduagiao em educacgdo da Universidade Estadual de
Ponta Grossa — UEPG. Line_shaman@hotmail.com

| Dissertacao de Mestrado defendida em 2010 na Universidade Estadual de Ponta Grossa
com o titulo: “ldeario Republicano nos Campos Gerais. A criagdo do Grupo Escolar Con-
selheiro Jesuino Marcondes — (1907)”
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de 2012/2013. Por ser considerado pré-requisito para o pesquisador
identificar o estagio do conhecimento produzido por seu tema, este
levantamento foi o primeiro passo da pesquisa. Este processo, além de
proporcionar bases ao pesquisador, demonstra as lacunas das pesqui-
sas em seu tema, o que pode levar a proporcionar efetivas contribui-
¢oes para seu campo de estudo.

O artigo esta dividido em dois subtitulos, além da introdugao
e das consideragoes. No primeiro, denominado Pesquisa em educagao
no Brasil, é abordada a trajetoéria da pesquisa em educagao no Brasil, e
no segundo, denominado As pesquisas em histéria da educagao no
Brasil, o desenvolvimento da pesquisa na area da histéria da educagao
com a apresentacao de um levantamento das pesquisas em nivel de
pos-graduagao stricto sensu referente a historia das instituigoes escola-
res no Brasil.

Pesquisa em educa¢iao no Brasil

O desenvolvimento das pesquisas na area da educagao é con-
siderado recente em comparagao com outras areas.As universidades
nao eram organizadas a ponto de consolidarem grupos especificos
para pesquisas. Os diplomas académicos tinham a fungao dar melho-
res condigoes para os individuos contribuirem com a modernizagao
do pais em todos os setores em que eram inseridos (GATTI, 2010).

Este fato pode ser considerado uma das causas da pouca pro-
dugao de pesquisas. A organizagao e a preocupagao sao recentes, o
que pode ser percebido na historia do desenvolvimento das pesquisas
em educacao.

Segundo Gatti (2010), desde o século 20 encontra-se alguns
trabalhos esparsos, mas sem uma organizagao e pouca relagao com as
necessidades do contexto educacional.

A partir de 1930, periodo em que é criado o Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), é possivel encontrar pes-
quisas nos centros regionais do Rio Grande do Sul, Sao Paulo, Bahia e
Minas Gerais. A criagao do centro brasileiro de pesquisas educacio-
nais, com o INEP e os centros regionais, apresenta novas perspectivas
de evolugao para a area da educacgao. Nas universidades o contexto
ainda era de profissionalizagao, mas ao longo do tempo, os pesquisa-
dores deste centro passaram a lecionar no ensino superior e os pro-
fessores foram para os centros de pesquisa cirando uma relagao es-
treita entre a universidade e as pesquisas. Neste periodo o pais busca-



Maria I. M. Nascimento - Aline €. Schram I 6 5

va consolidar a industrializacao no nacional-desenvolvimentismo. As
pesquisas até entao, que tinham um enfoque no desenvolvimento psi-
colégico, nos processos de ensino e instrumentos que poderiam auxi-
liar na aprendizagem, passam a relacionar as tendéncias de desenvolvi-
mento da sociedade brasileira. O movimento da Escola Nova apre-
senta propostas que visam a modernizagao do pais a partir da expan-
sao das instituigoes de educagao para povo (GATTI, 2010).

Somente a partir de 1960 que sao implantados mestrados e
doutorados. Os centros regionais de pesquisa sao fechados e seus in-
vestimentos direcionados para os programas de poés-graduagao. Po-
rém com a instalagao do governo militar as pesquisas focam-se aber-
tamente para a demanda profissional, técnicas de ensino e etc. A am-
pliacido das tematicas de estudo acontece a partir da década de 70,
que foi um periodo de transicao entre lutas sociais e o regime militar.
O advento de métodos de pesquisa que buscavam abordagens criticas
surge de movimentos sociais pela redemocratizagao do pais. Assim, as
teorias marxistas embasam, predominantemente, as pesquisas neste
contexto.A partir da década de 80, a organizagao da Associagao Naci-
onal de Pesquisa e Pos-graduagao em educacao (ANPEd) possibilitou
identificar alguns limites das pesquisas e as conferéncias brasileiras de
educagao aproximaram as necessidades reais da educagao com as os
trabalhos realizados até entao (Idem).

E importante ressaltar que a curta caminhada das pesquisas
no Brasil se deve, dentre muitos fatores, a estrutura da universidade,
conforme afirma Gatti (2010):

As universidades brasileiras, com raras excecoes,
nao nasceram conjugando pesquisa e ensino; volta-
ram-se s6 para o ensino, para dar um diploma pro-
fissionalizante, tanto as de natureza confessional,
como as leigas privadas e algumas publicas. Elas nao
foram estruturadas para incorporar a produgao de
conhecimento de modo sistematico, como parte de
sua fungao, sequer para a discussao do conhecimen-
to. Elas mostravam-se voltadas para reprodugao de
um conhecimento que nao produziu com o qual nao
trabalhou investigativamente, mas que absorveu e
transfere (GATTI,20