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SECAO 1

CRIACAO E RECRIACAO DE UM CAMPO DE ESTUDOS



INTRODUCAO EDITORIAL CONJUNTA
Robert Cowen e Andreas Kazamias

Estamos indo bem...? De certa forma, sim. O campo da educagao comparada
comegou a crescer novamente na virada do milénio.

Textos do final da década de 1990 e dos primeiros anos deste novo século
incluem: ALEXANDER, Robin; BROADFOOT, Patricia; PHILLIPS David
(Eds.). Learning from comparing: new directions in comparative education research.
Oxford: Symposium Books, 1999; ARNOVE, Robert; TORRES, Carlos Alberto.
Comparative education: the dialectic of the global and the local. Lanham, Maryland:
Roman & Littlefield, 1999; BEAUCHAMP, Edward R. (Ed.). Comparative
education reader. New York: Routledge; London: Falmer, 2003; BRAY, Mark (Ed.).
Comparative education. Boston: Kluwer; London: Dordrecht, 2003; BURBULES,
Nicholas C.; TORRES, Carlos A. (Eds.). Globalization and education: critical
perspectives. New York: Routledge, 2000; CROSSLEY, Michael; WATSON,
Keith. Comparative and international research in education: globalisation, context
and difference. London: Routledge; New York: Falmer, 2003; KAZAMIAS,
Andreas; SPILLANE, M. (Eds.). Education and the structuring of the European space:
North-South, centre-periphery, identity-otherness. Atenas: Seirios Editions, 1998;
NOVOA, Antonio; LAWN, Martin (Eds.). Fabricating Europe: the formation of
an education space. Dordrecht: Kluwer, 2002; MEHTA, Sonia; NINNES, Peter
(Eds.). Re-imagining comparative education. New York: Routledge; New York:
Falmer, 2004; SCHRIEWER, Jurgen (Ed.). Discourse formation in comparative
education. Frankfurt-am-Main: Peter Lang), 2000; STROMQUIST, Nelly P;
MONKMAN, Karen (Eds.). Globalization and education: integration and
contestation across cultures. Lanham: Rowman & Littlefield, 2000. E tudo isso
sem falar na enxurrada de novos livros publicados no ano passado, ou um pouco
antes: um novo livro sobre pesquisa em educagao comparada (editado por Bray,
Adamson, e Mason); uma colecio de artigos do periédico “Comparative
Education” (editado por Crossley, Broadfoot, e Schweisfurth); um estudo das
Sociedades de Educagio Comparada, associagdes profissionais; e livros recentes de
Phillips e Schweisfurth, Donatella Palomba, e Sprogee e Winther-Jensen.

Sao intimeros também os periddicos, entre os quais citamos: “Comparative
Education” (Reino Unido), “Comparative Education Review” (EUA), “International
Review of Education” (UNESCO/Hamburgo), “Canadian & International

13



14 Cowen e Kazamias

Education” (Canadd), “Compare” (Reino Unido) e “Prospects” (UNESCO). Ha
ainda outros periddicos — por exemplo, em francés e em espanhol — que trazem com
frequéncia artigos comparativos, ou que oferecem ocasionalmente edi¢oes especiais
dedicadas a educagao comparada, como o “Propuesta Educativa” (Argentina); ou
aqueles cujo conteido ¢ inteiramente comparativo, como o periédico grego
“Synkritiki kai Diethnis Ekpaideutiki Epitheorisi” (Atenas).

O estudo avangado da educagao comparada estd amplamente institucionalizado
em programas de pds-graduagao. Por exemplo, nos paises de lingua inglesa no
mundo, alguns dos principais centros nos Estados Unidos sao: a Universidade de
Coltimbia, a Universidade Estadual da Flérida, a Universidade de Harvard, a
Universidade Estadual de Ohio, a Universidade de Pittsburgh, a Universidade de
Maryland, a Universidade Estadual de Nova lorque, em Buffalo e em Albany, a
Universidade de llinois, a Universidade de Wisconsin, a Universidade da Califérnia
em Los Angeles, a Universidade da Califérnia do Sul, a Universidade de Stanford,
a Universidade Loyola e a Universidade do Havai. Austrédlia, Canadd, Inglaterra,
Nova Zelandia e muitos dos paises angléfonos na Africa, especialmente a Africa
do Sul, também oferecem programas de pés-graduagiao. Na Europa Continental,
Alemanha, Bélgica, Dinamarca, Espanha, Finldndia, Franga, Grécia, Holanda,
Italia, Malta, Noruega, Portugal e Suécia oferecem cursos especializados em
educag¢io comparada. De maneira geral, a institucionalizagdo da educagao
comparada vem aumentando, nio s6 na Europa Meridional e no Leste Europeu,
mas também nos centros universitdrios metropolitanos mais antigos, 4 medida que
as universidades internacionalizam seus programas e absorvem um mercado de
estudantes estrangeiros.

Igualmente, em termos de suas redes internacionais e de seus congressos, a
educa¢io comparada estd indo excepcionalmente bem. Mas como estd se saindo
intelectualmente? Isto ¢, que tipo de preocupagdes e que tipo de trabalho académico
foi realizado, e vem sendo realizado no campo de estudo denominado educagio
comparada, basicamente, a partir de uma base ligada a universidade? Onde
estamos? E para onde vamos?

Os dois volumes desta obra sao um esfor¢o para discutir sucintamente a
situagao. Como organizadores, utilizamos diversos principios.

Diversos argumentos orientam a forma como organizamos os volumes, e podem
ser resumidos da seguinte maneira:

1. Ambos os volumes argumentam que aquilo que ¢ considerado “boa” educagao
comparada tem mudado ao longo do tempo. Analisam as agendas académicas
mutdveis, as perspectivas de aten¢io em transformagdo e as diferentes
linguagens académicas utilizadas para construir educagao comparada.
Perguntam por que isso acontece: por que a “educagao comparada” muda suas
preocupagoes epistemoldgicas, sua leitura do mundo e suas aspiragoes de atuar
sobre ele? Mostram as maneiras pelas quais a educagao comparada responde
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as mutantes politicas e economias de eventos reais no mundo, assim como as
correntes intelectuais que sio fortes em tempos e locais especificos. A
consequéncia é que podem ser identificadas diversas educagoes comparadas,
tanto em um momento especifico quanto ao longo do tempo, e essa educagao
comparada continua a mudar com as novas leituras do mundo que emergem
atualmente.

H4 algumas coisas que esta obra nao é, nem pretende ser. Nao ¢ uma
enciclopédia que cobre o universo da educagao comparada (e os académicos
dentro dele). Nio oferece estudos de caso nacionais sobre educagio, algo
que j4 estava fora de época hd 50 anos. Em especial, os volumes nio
assumem que o Estado-na¢ao seja a unidade de andlise correta em educagao
comparada. A obra também nao embarca em uma série de estudos de caso
sobre a condi¢dao da educagao comparada na Argentina, no Brasil, no
Canadd, na Dinamarca etc., nem lamenta que a educagao comparada seja
relativamente frégil no Sul ou no Leste, nem insiste em que a tarefa desta
publicagao seja corrigir esse desequilibrio. Construir uma educagao
comparada no Sul para o Sul e do Sul é um pouquinho mais complexo do
que isso, ainda que o cliché politico do Sul tenha sido decifrado.

Portanto, a presente obra é um relato de como um campo de estudo foi, ¢
e estd sendo considerado dentro das politicas de seu tempo. Analisa a
constru¢ao de uma educagao comparada nos séculos XIX e XX,
principalmente no Volume 1. O Volume 2 mostra quao vigoroso é o campo
atual dentro das novas politicas da atualidade.

Esta obra ¢ uma importante declara¢ao da condi¢ao de um campo; nao é
uma declara¢io por modismo. Assim, o futuro da educagio comparada é
tratado, especialmente no Volume 2, mas nao com a convicgao precipitada
de que o futuro tem a ver com o choque de civilizagoes; ou de que o futuro
seja mais globalizado; ou de que é necessdrio apenas melhor entendimento
de uma perspectiva intelectual (identificada e especifica).

Este livro é produzido em um momento crucial da histéria dessa drea do
conhecimento e, portanto, deixa aberto seu futuro, oferecendo uma ampla
diversidade de maneiras para falar sobre esse futuro.

A obra ¢ dividida em dois volumes, cada um com quatro segdes.

No Volume 1, a Se¢ao 1 mostra a constru¢ao da educagao comparada como

um discurso, incluindo a evolugao da educagao comparada como um discurso

académico, até o final da década de 1970. A se¢io destaca também que, como

conceitualizada nos séculos XIX e XX, a educagao comparada era um projeto

ideolégico para agio no mundo. No século XIX, formuladores de politicas

utilizavam, na prdtica, uma perspectiva comparada para construir uma nova

tecnologia social: educa¢io bésica de massa e sistemas nacionais de educagao.

Assim, o tema mais amplo desta se¢do refere-se & maneira pela qual o campo de
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estudo vé seu passado no contexto politico. O caminho direto para compreender
a se¢do ¢ vé-la como a identificagdo e a andlise de paradigmas epistemoldgicos
especificos que, ao longo do tempo, conceitualizaram a educagao comparada no
contexto social.

A Segao 2 trata do mundo e do mundo da educagao comparada apés a década
de 1980: o repensar sobre os pressupostos e abordagens cldssicas cuja construgao
foi descrita e analisada na Segio 1.

A Secao 3 é dedicada, em parte, ao tema da agio comparada — ou seja, aquelas
formas de atuar sobre 0 mundo e sobre o mundo da educac¢ao fundamentadas em
uma avaliagio comparativa do mesmo. Os temas estratégicos que os autores foram
convidados a abordar em suas descrigdes e em suas andlises foram: (a) qual foi a
agenda politica para as atividades; (b) qual foi a visio do sistema publico
internacional que informou a agdo politica e a reforma educacional; (c) qual foi a
visao da relagao entre cultura, economias e educagdo; e (d) que conceito de
educa¢io comparada passou a ser visivel?

A Secdo 4 trata da transicio da ansiedade em torno das relagdes entre sistemas
educacionais e economias industriais nos séculos XIX e XX para as relagoes de
sistemas educacionais e as economias do conhecimento que surgiram no final do
século XX e no inicio do século XXI. Portanto, esta segao discute alguns dos
padrdes cldssicos de reformas de sistemas educacionais, de modo a tornd-los mais
relevantes para a industrializagao e para as contestacdes e resisténcias — e para
padroes de educagio muito diferentes — que vieram como consequéncia. No
entanto a preocupagio nio ¢ meramente histérica. O mesmo imperativo
econdmico que causou tanta perplexidade nos séculos XIX e XX estd adotando
uma denominagio repetitiva contemporanea sob as rubricas de “globalizacao” e
“economias do conhecimento”, informadas ocasionalmente por visdes do
neoliberalismo. Qual ¢ a natureza do debate contemporineo?

No Volume 2, a énfase é sobre como o mundo mudou e como essa mudanca
afetou modos de pensar em diversas formas de educagio comparada. Portanto,
exemplifica algumas das preocupagdes e das concepg¢des mais importantes da
educagio comparada: transi¢oes répidas nas sociedades; nova énfase no ensino e
na aprendizagem; busca pela recuperagio, pela reinvengdo e pela criagio de
identidade e de identidades futuras, incluindo ideias de pds-colonialismo e o
sentido atual daquilo que constitui globalizagao.

Dessa forma, o Volume 2 evita com muita cautela um tratamento convencional de
sistemas de educacio e descricoes de reformas educacionais em muitos Estados-nacao
ou a descrigdo de sistemas educacionais setor por setor: elementar, secundério, formagio
de professores e assim por diante; e evita as descrigdes comparativas de tendéncias e
processos educacionais pais por pais ou com base em regioes.

Nessa estrutura geral, a Se¢ao 5 do Volume 2 discute o pés-colonialismo. Esta
¢ uma drea crescente na educagao comparada, na interse¢ao entre ciéncia politica,
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estudos literdrios, teoria linguistica e histéria. As preocupagdes centrais sio aquelas
ligadas a identidade e idioma, formagao e reorganizagio de politicas e do Estado e
sua cultura politica, termos pés-coloniais de contestagao discursiva, mudangas na
natureza do Estado, e novas teorias de direitos. Esta nao é apenas uma 4rea
extremamente interessante para a exploragao comparativa: é também uma 4rea
dificil de novas teorizagdes. E pedimos a Elaine Unterhalter — cuja experiéncia sobre
a Africa do Sul e seu interesse em género, teoria de direitos, teoria das capacidades,
e desenvolvimento acompanham o tema do pds-colonialismo — que editorasse esta
secao dos dois volumes.

A Segao 6 aborda estudos comparativos sobre “a pessoa educada”, tal como ela
¢ construida por meio da escolarizagdo, e culturas pedagégicas em diferentes
momentos ¢ em diferentes localidades. Assim, esta secio explora a revisao de
tradi¢oes de conhecimento e a construgao — o fazer e o adotar — da identidade
pedagdgica, um tema que tem uma longa histéria na educagao comparada, mas que
vem sendo revitalizado por meio do trabalho de académicos tais como Basil
Bernstein e Tom Popkewitz, de feministas e defensores de identidades posicionais
tais como os negros norte-americanos, e alguns especialistas em curriculo. Tendo
em vista que a natureza dos locais de educagio se altera na modernidade recente, a
questdo das culturas educacionais e identidade pedagégica torna-se vigorosamente
desconectada de nogoes de cidadania, e cada vez mais vigorosamente vinculada a
economia ou a religido. Dessa forma, a conceitualizagio de temas de cultura,
conhecimento e pedagogias vem mudando rapidamente, e uma educagao comparada
do futuro deve desenvolver novas maneiras de analisar o tema da identidade.

As Segbes 7 e 8 perguntam quais serdo os caminhos futuros. Apds as Segoes 1 a
6, perguntam: hd algo mais a ser discutido? A resposta ¢ sim. Os volumes terminam
com um conjunto de propostas novas para novas concepgoes de educagao comparada.



AHISTORIA E A CRIACAO DA EDUCACAO COMPARADA
Robert Cowen

Max Eckstein e Harold Noah nao sabem, mas hd anos eu gosto de ambos, a
nivel pessoal. O que mais me sensibilizou foi terem sido eles os primeiros na
comunidade da educa¢ao comparada a receber-me afetuosamente nos Estados
Unidos, onde, para minha surpresa, fui ensinar sociologia e educa¢ao comparada
em uma boa universidade, no curso de pés-graduagao. Em termos profissionais, eles
anteriormente ji haviam resolvido um de meus problemas como estudante: onde
existe uma histéria da educagao comparada? A resposta estava ld, em seu texto
clédssico (NOAH; ECKSTEIN, 1969). Nesse trabalho, as origens dessa drea do
conhecimento estavam estabelecidas com clareza exemplar. As notas de rodapé eram
precisas e revelavam a profundidade das pesquisas realizadas. Considerando minha
intengdo de especializar-me em educagio comparada, foi para mim um imenso alivio
constatar que havia uma histéria — e havia também aquele maravilhoso relato no
livro de Bereday (1964) sobre académicos em outros paises, suas universidades e
seus departamentos. A educagdo comparada existia e tinha uma histéria. Havia mais
ofertas de trabalhos em sociologia, mas a educagao comparada era, sem duivida, um
tema mais atraente. Eu poderia fazer carreira. A histdria dava-me essa legitimidade.

E agora, algumas décadas mais tarde? Agora que estamos todos legitimados, em
que sentido existimos historicamente?

A primeira dificuldade ¢ o fato de termos uma grande parte da histéria ainda
nio conhecida, e de nao dispormos de mao de obra para torni-la visivel. Temos
arquivos em universidades importantes, mas nio hd compensagbes Gbvias
suficientes para que jovens académicos empreendam a tarefa de pesquisa-los. Temos
contribui¢des individuais, nao publicadas, admirdveis sobre a histéria desse campo,
como as de Peter Hackett e Richard Rapacz, mas até agora ninguém reuniu essas
correspondéncias (nos dois sentidos). Gita Steiner-Khamsi e outros deram pelo
menos um primeiro passo na pesquisa sobre a histéria oral, algo que obviamente
deve ser retomado o mais rapidamente possivel, pela Sociedade de Educagio
Comparada na Europa. No entanto, mais uma vez, o problema inicial ¢ a
dificuldade que se associa a carreira para alguém ser identificado como especialista
na histéria da educagio comparada.

A segunda dificuldade é o imenso esforgo necessario para manter em andamento
um desses projetos histéricos sérios: um aspecto discutido com extrema clareza na
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20 Cowen

se¢ao de Agradecimentos que abre o livro “Common Interests, Uncommon Goals”
(MASEMANN; BRAY; MANZON, 2007). H4 problemas muito priticos na
atividade de escrever histérias — a maneira pela qual devem ser escritas quando se
trabalha com seriedade em pesquisa histérica. Miguel Pereyra, por exemplo, vem
trabalhando seriamente e hd muito tempo na andlise de Kandel como académico
na histéria da educagio comparada. No entanto, a busca por material referente a
Kandel envolveu grandes viagens e despesas que s6 podem ser enfrentadas com
grande esfor¢o por um académico em meio de carreira, mas hd pouco apoio
estrutural para uma pesquisa histérica como essa.

A terceira dificuldade ¢ que, devido 2 invisibilidade de um grande volume de
informagoes, simplesmente nao temos a densidade de informages necessdria para
compor uma histéria consistente. E impressionante o volume de material necessrio
para garantir um relato histérico de alto nivel. O trabalho de Dalrymple em “The
Last Mughal” (2007), tao brilhantemente contextualizado, depende da
possibilidade de um conjunto completo de informag¢oes do arquivo nacional tornar-
-se disponivel. O trabalho de Herman em “The Scottish Enlightenment” (2006)
depende de uma sélida bibliografia elaborada a partir de textos anteriores,
especializados e detalhados. Histérias importantes, sejam elas de autoria de Norman
Davies (1997) ou de Tony Judt (2007), baseiam-se em bibliografias cujas referéncias
equivalem a extensao de todo um capitulo de um ensaio. Um contra-argumento
6bvio poderia ser apresentado: esse ¢ um trabalho de investigagio “central” a
histéria (embora essa seja uma expressao curiosa, tendo em vista os temas que os
historiadores estudam atualmente). E, ainda de acordo com o contra-argumento,
pode-se afirmar que a comparagio ¢ injusta, uma vez que estamos falando de
histérias de campos de estudo. Contudo, esta tltima proposi¢ao nao ¢ convincente,
tendo em vista textos como o livro “The Sociology of Philosophies”, de Randall
Collins (1998), o livro de Friedrichs (1970) sobre sociologia, ou mesmo uma
monografia como a de Bartholomew (1989), que trata de um campo de estudo
sobre a formagao da ciéncia no Japao.

No momento, simplesmente nao dispomos de material suficiente para ir além
do imenso volume de trabalho ji envolvido na organizago dos artigos nesta segao
do livro. E admiravel o aparato académico de todos os capitulos desta se¢ao, e em
alguns deles, esse aparato académico ¢é surpreendente. No entanto, ainda nos falta
material.

O problema também ¢ mais grave do que isso porque, mais cedo ou mais tarde,
uma histéria da educagio comparada haver4 de tornar-se uma histéria comparativa
da educagao comparada.

Ainda estamos um pouco distantes disso, embora seja importante lembrar que
a “histéria” da educagao comparada nestes volumes nao se limita a primeira secao.
A leitura dos capitulos das outras se¢oes dos volumes — Larsen, sobre histéria;
Steiner-Khamsi e sua conceituagio do desenvolvimento da educagio comparada; a
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exploragio e o estudo da educagio comparada no Leste da Asia, esquematizada por
Wang e Dong e Shibata; o conceito de vozes levantado por Mehta; os mapeamentos
de Paulston; a andlise de Popkewitz — levam-nos a pensar nas possibilidades e nas
temdticas de uma potencial histéria comparativa desse campo de estudos.

H4 também o receio do choque que vird mais tarde, concluida a leitura dos
dois volumes, quando percebermos que nio temos, em versao impressa, uma
histéria séria da educagdo comparada no Brasil ou na Argentina, apesar da
importincia de Sarmiento, na Argentina, com suas visdes politicas e sua
impressionante educagao comparada pritica, ou da importincia de Anisio Teixeira
e suas conexdes internacionais na histéria educacional brasileira. (Sem ddvida, ha
em nossos periédicos especializados artigos sobre esses dois autores, oferecendo
boas sugestdes sobre em que dire¢ao uma “histéria” deve ir, mas ¢ justamente a
isso que me refiro: temos artigos e sugestdes; e no temos histdrias).!

Nem chegamos a reunir de maneira séria as histérias individuais da educagao
comparada na Alemanha, na Franga, na Itdlia e assim por diante. Embora, mais
uma vez, em pelo menos trés capitulos de livros ou artigos escritos por Wolfgang
Mitter (um deles encontra-se publicado no Volume 2) seja possivel encontrar
indicagbes para uma histéria comparada mais completa.

Portanto, sejamos otimistas como uma crianga animada e feliz. Vamos supor
que uma fundag¢do importante, como a Gulbenkian ou a Hoover, decida que vale
a pena financiar uma histéria comparativa dessa subdrea do conhecimento. Além
de criar um Conselho Consultivo composto por académicos de nivel sénior, como
Eckstein, Noah, Kazamias, Mitter e Rust, o que gostarfamos que nossa equipe de
verdadeiros pesquisadores levantasse como evidéncias para esta suposta histéria, de
modo que nosso material para escrevé-la se tornasse cada vez mais profundo?

Quase certamente, seria necessario rever a histéria de outros campos de estudo,
inclusive o do estudo comparativo (SCHRIEWER, 20006). Seria necessirio dar
visibilidade as mulheres, por exemplo, Ann Dryland, Madame Hattinguais: elas
estdao na histéria, mas nao estdo nas nossas histérias. Desconfio que também seria
necessdrio dar um sentido mais completo aos pressupostos metaepistémicos de
diversas educagdes comparadas em diversos paises, por exemplo, o efeito que a
sociologia estrutural-funcionalista nos Estados Unidos exerce sobre a educagao
comparada americana, mas a relativa falta de efeito da Escola de Frankfurt; o medo
da sociologia, que caracteriza a escola “culturalista”, mas nao Lauwerys, no
Instituto de Educagio e no King’s College, em Londres, no final da década de 1950
e no inicio da década de 1960; a sibita mudanga no vocabuldrio, que inclui a
palavra “internacional” como qualificativo da palavra “comparada”, ou justaposta

1. Nota de revisdo técnica da tradugdo (NRTT): Em relagdo ao Brasil, hd um estudo cléssico de um grande
educador brasileiro que foi Lourengo Filho. LOURENCO FILHO, M. B. Introdug¢io ao estudo da escola
nova. Sio Paulo: [s.n.], 1963.
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a ela; e os motivos que levam a uma reviravolta linguistica ou a uma reviravolta
pés-moderna, ou ainda o novo vocabuldrio que envolve uma reviravolta geografica
e um certo nuimero das diversas ciéncias sociais, inclusive uma alusio a esta tltima
reviravolta dentro da educa¢ao comparada.

Além disso, surpreendentemente, nao temos um relato preciso, do tipo
produzido por um historiador, sobre a vida de George Bereday ou de Joseph
Lauwerys e seu trabalho na UNESCO, seus vinculos com Piaget, com o BIE, com
Teixeira e com Hiratsuka, no Japdo. John Bereday e Lauwerys estabeleceram
vinculos entre pessoas e ideias através de culturas e continentes e, por razdes
bastante justificdveis — inclusive, seu impacto sobre suas préprias institui¢oes, sobre
as sociedades de educagiao comparada e sobre geragoes de estudantes de cursos de
pés-graduagdo, assim como suas impressionantes habilidades como palestrantes,
sa0 muito conhecidos no campo de estudo; mas, indiretamente, levantam uma
questao mais ampla.

Nio compreendemos nossas proprias iconografias. Por exemplo, Sir Michael
Sadler foi, evidentemente, um excelente funciondrio publico e um lider na 4rea da
educagio e, pode-se dizer, um ser humano bastante agradével. Otimo. Mas nés lhe
atribuimos uma espantosa importincia na educagao comparada, embora aquele
seu famoso ensaio (SADLER, 1964) tenha causado muito mais confusio do que
apresentado solugdes. No entanto, Sadler estd sempre presente nas “histérias”, o
que se torna um problema histérico da constru¢ao social de nossas iconografias.
Sem ddvida, uma histdria comparativa de nosso campo de estudos investigaria se
essas iconografias também foram inseridas na evolugdo da tradigao da educagio
comparada no Japao, na Alemanha ou na Franga.

O paradoxo final, certamente, ¢ que, enquanto a evidéncia pode tornar-se
disponivel, como se ji estivesse preparada por meio da estabilizagaio e do
desenvolvimento dos arquivos, bem como transformando os “fatos ocultos” mais
visiveis, 0 mesmo nio acontece com os problemas.

Em algum ponto desta primeira se¢ao sobre a criagao e a recriagao de um campo
de estudo, Andreas Kazamias que, como historiador, estd e sempre esteve
profundamente comprometido com a produgio de um volume imenso de trabalho
sobre a histéria do campo de estudo, cita T. S. Eliot. A citagio confirma, de maneira
sutil e elegante, uma das convicgdes do préprio Andreas: cada geragao deve
reescrever sua histéria.

Essa convicgao quase nos coloca um paradoxo. As proposi¢oes de Eliot e
Kazamias criam a ideia de que é o futuro que determina o passado. Sim, eu sei que
nenhum deles fez essa afirmagio. Mas as probabilidades s3o estimulantes. A citagdo
de Eliot tem repercussoes. Nossas histérias contemporineas sobre nés mesmos
devem ser revisitadas agora, e deverdo ser revisitadas novamente e, com frequéncia,
no futuro.
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OS PRIMORDIOS MODERNISTAS DA EDUCACAO
COMPARADA: O TEMA PROTOCIENTIFICO
E ADMINISTRATIVO REFORMISTA-MELIORISTA

Pella Kaloyiannaki e Andreas M. Kazamias

Introdugao

Os primérdios modernistas da educagao comparada (EC) como campo de
estudo sao convencionalmente ligados ao periodo pés-Iluminismo, no inicio e em
meados do século XIX, especificamente ao trabalho pioneiro de Marc-Antoine
Jullien de Paris e aos discursos de formuladores de politicas educacionais,
reformadores e administradores na 4rea da educagio na Europa e nos Estados
Unidos, como Horace Mann, Calvin Stowe e Henry Barnard, nos Estados
Unidos; Victor Cousin, na Franga; e o poeta e inspetor escolar Matthew Arnold,
na Inglaterra. Em primeiro lugar, este capitulo analisa com certa profundidade
as ideias de Jullien sobre a EC — sua metodologia, sua epistemologia e sua
ideologia —, refletidas principalmente em seu trabalho, agora famoso, “Esquisse
et vues préliminaires d’un ouvrage sur I’éducation comparée”!, publicado em
1817, que levou Jullien a ser aclamado como “o pai” da EC. A concepgio de
Jullien sobre a EC serd tratada aqui como representante do “tema protocientifico
humanistico e meliorista” na histéria desse campo. Em segundo lugar, o estudo
analisa mais brevemente aquilo que pode ser identificado como “o tema
reformista-meliorista na educagao comparada”, que se refere a discursos sobre
educacio no exterior, refletidos nos textos relevantes de formuladores de
politicas, reformadores e administradores do século XIX, como Victor Cousin,
da Franca, e Horace Mann, Calvin Stowe e Henry Barnard, dos Estados Unidos
da América.

O tema protocientifico e humanista: Marc-Antoine Jullien de Paris
O homem, seu trabalho e sua época

Marc-Antoine Jullien de Paris nasceu em Paris em 1775, filho de pais com
alto nivel de formagao na drea de humanidades (filosofia, idiomas, literatura e

1. Nota de tradugdo (NT): “Esquisse et vues préliminaires d’un ouvrage sur I'éducation comparée” é uma
obra sobre educagio comparada, referenciada neste texto simplesmente como Esquisse.
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cultura cldssica). Ainda jovem e por um curto periodo, trabalhou como jornalista
para os jacobinos e a Convengao Nacional Francesa, e foi diplomata e legiondrio
a servi¢o de Napoleao Bonaparte. Viajou por toda a Europa, visitou a Inglaterra
e a Escécia; foi também ao Egito como comissdrio de guerra na expedi¢ao de
Bonaparte a esse pais. Pela maior parte de sua vida, até sua morte, em 1848,
dedicou seu tempo ao estudo da educagao e da pedagogia, dreas sobre as quais
escreveu livros, monografias, ensaios, relatérios e memorandos. Jullien fundou e
dirigiu, de 1819 a 1830, o periddico “Révue Encyclopédique” ou “Analyse
raisonnée de productions les plus remarquables dans la littérature, les sciences et

?, para o qual escreveu, entre outros temas, sobre a educagao publica na

les arts”
Suiga, na Bélgica e na Espanha.

O interesse de Jullien pelo tema da educagio comegou muito cedo em sua vida,
durante a Revolugao Francesa, e manteve-se até sua morte. Segundo seu bidgrafo,
R. R. Palmer, Jullien comegou a escrever livros sobre o tema em 1805, quando
servia nas Forcas Armadas francesas. Como teérico da educagio, sentia-se
particularmente atraido pela ideias pedagdgicas dos famosos educadores suigos J.
H. Pestalozzi e P. E. Fellenberg, cujas escolas visitou na Sui¢ca — em Yverdun e
Hofwyl, respectivamente (PALMER, 1993). Segundo Fraser, em seu prestigioso

trabalho de tradugao e edi¢ao do Esquisse, de Jullien:

Até sua morte [...] Jullien esteve constantemente envolvido com questdes cientificas e culturais.
Fundou a Sociedade Francesa da Uniao das Nagoes, e convidava académicos internacionais
para jantares mensais em sua casa. Viajava continuamente, participando de congressos
internacionais, dedicando seu tempo a sociedades de eruditos, e correspondendo-se com

estadistas e educadores cujo cosmopolitismo buscava escapar das fronteiras do nacionalismo

que se consolidava na Europa (FRASER, 1964, p. 12).

Na vida e no trabalho de Jullien ¢ possivel distinguir elementos que, combinados
entre si, tiveram efeito sobre suas ideias pioneiras na promogio da epistemne (ciéncia)
da educagiao comparada. Jullien nutria-se também com as ideias e o espirito do
« . . » .. A — . .

paradigma de modernidade” do Iluminismo, com sua énfase em razao/racionalismo,
empirismo, ciéncia (inclusive ciéncia social), universalismo, secularismo, progresso e
Estado-nagio. Embora nio fosse previsivel, desenvolveu interesse pelo estudo
cientifico da educacao.

Educagio comparada como “uma ciéncia quase positivista”

Jullien imaginava a “educa¢io” e, com maior razao, a educagio comparada

como “uma ciéncia quase positivista” (science positivie), andloga a anatomia
comparada. No Esquisse, explicava:

2. NT: “Revista Enciclopédica” ou “Andlise fundamentada das mais notéveis produgdes em literatura,
ciéncias e artes”.
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A educagio, como todas as outras ciéncias e todas as artes, é composta de fatos e observagoes.
Portanto, assim como para outros ramos do conhecimento, também para esta ciéncia é preciso
formar colegdes de fatos e observages organizados em graficos analiticos que permitam que sejam
relacionados e comparados, de modo a deduzir deles certos principios, determinadas regras, para
que a educagio possa tornar-se uma ciéncia quase positivista [...]. Pesquisas sobre anatomia
comparada resultaram em avangos na ciéncia da anatomia. Da mesma forma, as pesquisas sobre
educagio comparada devem prover novos meios para aprimorar a ciéncia da educagio (FRASER,

1964, p. 40-41).

Para fazer da educagdo comparada “uma ciéncia quase positivista”, Jullien
desenvolveu o Esquisse, ji mencionado, que consistia de duas partes principais:

[a] uma declaragdo introdutéria sobre a avaliagao critica de Jullien do estado da educagio nos
diversos paises da Europa, e suas préprias ideias sobre como seria possivel melhorar a educagao
europeia ‘incompleta’ e ‘defeituosa’; e [b] uma série de questdes que pretendiam coletar ‘fatos e

observagdes’, e que eram ‘destinadas a fornecer material para Tabelas de Observa¢oes Comparadas’

(FRASER, 1964, p. 31).

Por que uma ciéncia de educagio comparada?

Assim como seu contemporineo Auguste Comte (1798-1857), filésofo e
socidlogo cientifico positivista francés, Jullien acreditava que o método cientifico
poderia ser aplicado a questdes das 4reas sociais e de humanidades. Portanto, sendo
uma ciéncia positivista, a educa¢do comparada deveria centrar-se em fatos ¢
observagoes passiveis de serem determinadas de maneira objetiva e coletadas de
maneira sistemdtica. Segundo Jullien, uma “ciéncia quase positivista” de educagao
comparada, cuja coleta e tabulagao de “fatos e observagoes” aplicassem métodos e
técnicas/instrumentos como aqueles aplicados pelas ciéncias positivistas e pelas
“artes mecAnicas”, seria util para a reforma e o aprimoramento da educagio
contemporinea na Europa. Na introdu¢io do Esquisse, Jullien afirmava que, nos
diversos paises da Europa, tanto a educagao publica quanto a educagao privada
eram “incompletas, insuficientes, sem coordenagio [...] sem harmonia interna nas
diferentes esferas — fisica, moral e intelectual — nas quais os estudantes deveriam
ser orientados”. Atribufa A educagio incompleta e defeituosa os males sociais,
politicos e morais dos paises da Europa, a corrupgio ¢ a “degradagao de mentes e
coragdes, que produziu revolugdes e guerras”, a desordem e a deterioragio geral
das sociedades europeias. Consequentemente, a educagio precisava ser reformada
e aprimorada. Em suas préprias palavras:

A reforma e o aprimoramento da educagio — a verdadeira base da edificagao social, fonte
priméria de hébitos e opinides, que exerce poderosa influéncia sobre toda a vida — s@ao uma
necessidade sentida na Europa, de maneira geral, como por instinto. Trata-se de indicar os meios
para satisfazer as necessidades da maneira mais segura, mais eficiente e mais imediata (FRASER,

1964, p. 35).
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Segundo Jullien, a abordagem metodolégica que permitiria corrigir os
defeitos e as fragilidades da educagdo e, de maneira geral, “a condigao da
educagio e da instrugio publica em todos os paises da Europa” seria a elaboragao
de “sumadrios analiticos de informagdes”, coletadas por meio de uma “série de
questdes” — um questiondrio — organizada na forma de “tabelas de informagoes
comparadas” e classificada segundo “titulos uniformes” para permitir “andlises
comparativas”. A responsabilidade pela coleta desses fatos e dessas observacoes
educacionais, para avaliagbes e busca de solugbes para os problemas
educacionais, “seria atribuida a homens intelectuais e ativos capazes de fazer
julgamentos seguros, (¢) com reconhecida conduta moral” (FRASER, 1964, p.
36-37; KALOYIANNAKI, 2002, p. 42-43). Jullien articulou da seguinte
maneira esse valor reformista-meliorista de sua concepgio cientifica “quase
positivista” da educagao comparada:

Esses sumdrios analiticos de informagdes sobre a condigao da educagdo e da instrugao publica
em todos os pafses da Europa forneceriam sucessivamente tabelas comparativas do estado atual
da Europa em relagdo a tabelas comparativas da situagao educacional desse continente. Seria fécil
avaliar aqueles que estao avangando; aqueles que esto ficando para trds, aqueles que permanecem
inalterados; quais s3o, em cada pafs, as 4reas carentes e inadequadas; quais s3o as causas dos
defeitos internos... ou quais s3o os obstdculos aos avangos em relago a religido, a ética e a 4rea
social, e de que forma esses obstéculos podem ser superados; por fim, que setores em cada pafs
oferecem melhorias que podem ser replicadas em outro pais, com as modificagdes e mudangas

adequadas para as circunstincias ¢ as localidades (FRASER, 1964, p. 37).

Uma perspectiva cientifica “quase positivista” na educagio comparada, tal
como vista por Jullien, seria valiosa também em relagao a outros aspectos. Por um
lado, “forneceria novos meios para o aperfeicoamento da ciéncia da educagao”
(FRASER, 1964, p. 41). Por outro lado, liberaria o estudo comparativo da
influéncia de politicas, da onipoténcia da religido, do preconceito e do despotismo
(KALOYIANNAKI, 2002). E mais, ajudaria a construir nagdes, como ele
argumenta no caso de um estudo comparativo da educagao nos 22 cantdes da
Suiga. Sem duvida, segundo Jullien, o estudo comparativo da educagao nos
cantdes da Suica atenderia a um duplo objetivo: em primeiro lugar, “dard vida a
ideia de transferir uns aos outros aquilo que pode ser adequado e dtil em suas
institui¢oes”; e em segundo lugar, estabelecerd e consolidard “a unidade politica
da Sui¢a”, por meio do desenvolvimento de uma “mentalidade nacional da

Helvécia” (FRASER, 1964, p. 45-46).
A metodologia de Jullien: o “questiondrio” e os indicadores de comparagio

A metodologia comparativa de Jullien pode ser descrita como “empirico-dedutiva”,
e talvez “qualitativa quase etnografica”. Tinha o objetivo de reunir dados — nas palavras
de Jullien, “fatos e observagoes” — sobre a educagio e questdes relacionadas, por meio
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de um questiondrio que consistia em uma série de questdes sobre seis dreas da
educagao’:

(a) ensino primdrio e comum; (b) ensino secunddrio e cldssico; (c) ensino superior e cientifico;
(d) ensino normal; (e) educagio de meninas; e (f) educagio em relagdo a legislagio e instituicoes
sociais. As observagdes e os fatos coletados seriam entdo ‘organizados em gréficos analiticos” ou
‘tabelas de observagdes comparadas’ que permitiriam uma andlise comparativa e a dedugio de
‘certos principios, determinadas regras, para que a educagio pudesse tornar-se uma ciéncia quase

positivista’ (FRASER, 1964, p. 40).

No Esquisse, Jullien identificou os temas/tépicos educacionais para as seis dreas
que seriam objeto dos problemas a serem propostos. No entanto, conseguiu
concluir questdes apenas para as duas primeiras dreas: ensino e instru¢ao para os
niveis primdrio e comum; e ensino secunddrio e cldssico. Em cada drea, as questoes
propostas cobriam diversos tépicos e questionamentos da drea da educagao.
Algumas das questdes eram relativamente curtas, buscando extrair dados
quantitativos, ou perguntas cujas respostas eram “sim” ou “nao”; outras eram
relativamente longas, e buscavam extrair avaliagdes e interpretagoes qualitativas.
De maneira breve e seletiva, apresentamos a seguir o conteido das questoes
relacionadas as duas primeiras 4reas:

1. A primeira 4rea — ensino e instrugdo para os niveis primdrio e comum inclufam
questdes sobre: (a) escolas primdrias ou elementares (elementary schools): por
exemplo, ndmero, organizagdo, manuten¢io e administragao, diferengas entre as
escolas destinadas a criancas de diferentes crengas religiosas, sejam elas gratuitas
ou nio; (b) estudantes: por exemplo, ndmero, idade de admissdo, taxas de
matricula; (c) diretores e professores do ensino primdrio: por exemplo, niimero,
formagao, saldrios, possibilidades de progressos ou aposentadoria; (d) educagio
fisica e gindstica: amamentagao de criangas, alimentagio, vestimentas, sono, camas,
jogos, exercicios, caminhadas, cuidados de higiene e dieta, doengas, vacinagio e
taxas de mortalidade; (e) educagdo moral e religiosa: por exemplo, desenvolvimento
inicial de sentimentos morais, repressao de tendéncias negativas, influéncia de maes
de familia, instrugdo religiosa, seja ela 4rida e dogmdtica ou interessante e adequada
para produzir uma impressio profunda na alma, regulamentagées e disciplina das
escolas primdrias, punigdes [...] emulagdo: ¢ utilizada como motivagio necessdria,
ou nio? (f) educagio intelectual: por exemplo, desenvolvimento das faculdades
mentais, instru¢io ou aquisi¢io de conhecimento, educa¢io inicial sobre os
sentidos e os érgaos, objetivos e meios utilizados no ensino, exercicios para a
memoria, trés faculdades principais: aten¢io, comparagio, raciocinio; (g) educagio

3. NRTT: A educagio bdsica no Brasil compreende a educagio infantil até os 5 anos, educagao fundamental
dos 6 aos 14 anos; e ensino médio dos 15 aos 17 anos. A UNESCO considera os seguintes niveis educacionais:
a educagdo infantil (de 0 a 6 anos), a educagdo primdria (de 7 a 11 anos), educagio secunddria (de 12 anos
até atingir a educagdo superior, subdividida por Lower Secondary Education, dos 12 aos 15 anos, e Upper
Secondary Education, dos 17 aos 18 anos) e educagio superior (estdgio seguinte ao da educagio secunddria
independente do curso, duragio).
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doméstica e privada: por exemplo, até que ponto a educagio tem inicio e ¢é
continuada pelos pais, no seio da familia, em harmonia com a educagdo ¢ a
instrug¢ao fornecidas em escolas primdrias e publicas, ou em contraposicio a elas?;
(h) ensino nos niveis primdrio e comum, em sua relagao com o ensino secunddrio
ou com o segundo estdgio, e em sua relagio com as intengdes da criancga: por
exemplo, a organiza¢io atual do ensino primdrio e comum estd baseada em
fundamentos suficientemente amplos, sélidos e completos para fornecer as criancas
das classes pobres e trabalhadoras todos os conhecimentos elementares
indispensdveis para que possam exercitar e desenvolver suas potencialidades?; e (i)
consideragdes gerais: por exemplo, a maneira como as criangas sio educadas
atualmente até os 7 ou 9 anos de idade é a mesma praticada em épocas anteriores?
Se ndo, quais sdo as diferengas entre as novas formas de educar e as formas
praticadas antigamente? (FRASER, 1964, p. 53-67).

2. As questdes na segunda 4rea, ensino secunddrio e cldssico, eram semelhantes as da
primeira 4rea. Buscavam informagdes sobre: (a) escolas secunddrias (colégios,
gindsios, institui¢des privadas e internatos): por exemplo, ndmero, natureza, origem
e fundagio, organiza¢io, encargos financeiros; (b) estudantes: por exemplo, niimero,
idade, divisio em turmas etc.; (c) educagio fisica e gindstica; (d) educagio moral e
religiosa: por exemplo, conhecimento de Deus, ora¢oes didrias, sentimento de
benevoléncia, coragem, paciéncia; (e) educagio intelectual: por exemplo,
desenvolvimento das faculdades, aquisi¢ao de conhecimento ou instrucio [...]
objetivos/métodos de ensino [...] livros cldssicos [...] exercicios para o
desenvolvimento da memdria, discernimento ou raciocinio, imaginagio [...] férias
[...] estilo de redagdo de cartas [...] estudo da legislagao; (f) educagio doméstica e
familiar em sua relagao com a educagio publica; e (g) consideracoes gerais e questdes

diversas (FRASER, 1964, p. 67-82).
Jullien e seu conceito de educacido comparada: wuma ciéncia positivista ou humanista?

Do ponto de vista privilegiado de uma metodologia empirico-cientifica do
positivismo, pode-se afirmar, como de fato se afirmou, que o questiondrio de
Jullien ¢ demasiadamente complexo, demasiadamente longo e “tendencioso”, no
sentido de que “os pressupostos de Jullien sobre os objetivos adequados da
educagio permeavam as questdes que propos” (NOAH; ECKSTEIN, 1969, p.
29). Da mesma forma, sob a mesma perspectiva metodoldgica do positivismo, é
possivel acrescentar também que, em muitas partes, as questdes propostas no
Esquisse sao confusas e “induzidas”, menos preocupadas em registrar “fatos e
observagdes” que podem ser “determinados de maneira objetiva” e coletados de
maneira sistemdtica, e mais destinados a divulgar e promover as ideias e teorias
de Jullien sobre educacio. Esses comentdrios criticos certamente seriam
procedentes, em particular em relagdo as perguntas confusas, “tendenciosas” e
“induzidas”, que aparecem com frequéncia sob as categorias temdticas de
“educagao moral e religiosa” e de “educacio intelectual”. Apresentamos a seguir
uma selecio de exemplos pertinentes a esses tipos de questao:
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Educacio moral e religiosa

* A instrugdo religiosa é limitada ao ensino e a explicagdo do catecismo, de preceitos,
dogmas, ceriménias, formas exteriores? Ou busca penetrar a alma das criangas, dar
uma sélida fundamentagio interna para sua crenga religiosa, formar sua consciéncia,
desenvolveé-las e fortalecé-las por meio do duplo poder dos hébitos e dos exemplos,
do cardter moral, da devogio verdadeira, da disposicao & benevoléncia, A tolerdncia,
A caridade crista?

* Existe empenho (de acordo com o sdbio conselho do filésofo alemao Basedown) em
levar as criangas a entender o lado belo da virtude e o lado ruim do vicio, de modo
que se tornem de fato pessoas de bem, e nao hipécritas — ou seja, que nio pensem
apenas em seus préprios interesses ao fazerem o bem?

Educacido intelectual

* Quais sdo os objetivos da educagio que as criangas normalmente recebem na escola
primdria? (Na maioria das escolas, a educagdo estd restrita a leitura, escrita e
aritmética? Ou oferece também algumas nogoes bdsicas de gramitica, canto, desenho
geométrico, geometria, além de agrimensura, mecénica aplicada, geografia e histéria do
pais, anatomia humana, prdticas de higiene, histéria natural aplicada ao estudo dos
produtos agricolas mais diteis ao homem? Sendo essenciais para cada individuo em
todas as condigdes e circunstincias da vida, todos os elementos dessas ciéncias
deveriam fazer parte de um sistema completo de ensino nos niveis primdrio e
comum, perfeitamente adequado as reais necessidades do ser humano no estdgio
atual de nossa civilizagio).

e Aplica-se 0 método elementar de ensino de aritmética, praticado com sucesso por
M. Pestalozzi em seu instituto de educagio, ou qualquer outro método do mesmo
tipo, seja em aritmética ou em outras 4reas de instrugao?

* De que forma se busca desenvolver e exercitar nas criangas, de maneira progressiva e
imperceptivel, em primeiro lugar, o poder da atengdo — a principal faculdade geradora
de todas as demais; em seguida, a faculdade de comparar, ou de estabelecer
similaridades; por fim, o raciocinio (sio essas as trés faculdades essenciais e
fundamentais do conhecimento humano, segundo a distin¢ao estabelecida por M.
Laromigui¢re em seu trabalho “Lessons of Philosophy”)? (FRASER, 1964).

No entanto, para situar a concepgio de Jullien a respeito de uma “ciéncia da

educagio” no contexto histdrico intelectual “cientifico” mais amplo do pés-Iluminismo,
e mais, levando em conta (a) o background cultural humanistico de Jullien; e (b) que,
como mencionado anteriormente, ele nutria-se das ideias, do espirito e da cultura do
“paradigma de modernidade” do Iluminismo, talvez fosse possivel entender sua

concepgao de educagao comparada como “uma ciéncia quase positivista” — ou seja, nao

como uma ciéncia positivista no sentido estrito da expressao, como ¢ demonstrado pela

natureza do questiondrio e dos indicadores de comparagao no Esquisse. Considerado

stricto sensu, o Positivismo afirma que

todo conhecimento relacionado a fatos é baseado em dados ‘positivos’ da experiéncia’, e sua
caracteristica essencial ¢ ‘a rigorosa fidelidade ao testemunho da observagio e da experiéncia’. E
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7

mais, sendo uma ideologia filoséfica, o Positivismo ¢ ‘material, secular, antiteoldgico e

antimetafisico’. Disponivel em: <www.brittanica.com/eb/article 9 108682/Positivism>.

Além disso, segundo a Wikipédia, 3 medida que se desenvolvia na segunda
metade do século XX, o Positivismo

(a) estd centrado na ‘ciéncia como um produto, um conjunto de afirmagoes linguisticas ou
numéricas’; (b) insiste em que, no minimo, algumas afirma¢des ‘podem ser testadas,
verificadas, confirmadas ou refutadas pela observagao empirica da realidade’; e (c) estd baseado
na convicgao de que ‘a ciéncia apoia-se em resultados especificos que sao dissociados da
personalidade e da posicao social do pesquisador’. Disponivel em: <http://en.wikipedia.org/

wiki/Positivism>.

Considerando o exposto acima, a concep¢io de Jullien a respeito de uma
“ciéncia da educagio comparada” nio pode ser considerada compativel com as
concepgdes cientificas positivistas da educagao comparada desenvolvidas na
segunda metade do século XX — por exemplo, as de Harold Noah e Max
Eckstein (NOAH; ECKSTEIN, 1969). Tampouco se pode afirmar que seja
compativel com outras concepgdes cientificas no mesmo periodo do século XX,
por exemplo, as de Brian Holmes (HOLMES, 1965), George Bereday
(BEREDAY, 1964), as da Escola Funcionalista da Universidade de Chicago
(ANDERSON, 1961; FOSTER, 1960) ou, sem duvida, as da Stanford World
Systems School de anos posteriores (ARNOVE, 1982). No entanto, mesmo assim
¢ possivel afirmar que a concep¢io de Jullien a respeito de uma ciéncia da
educagio comparada era compativel com aquilo a que os franceses e outros
europeus — por exemplo, os gregos ¢ os alemies — se referem como “ciéncias
humanas”, que em certos aspectos se diferenciam, em termos de metodologia e
de disciplinas, das ciéncias positivistas e de outras ciéncias empirico-estatisticas.
Dois anos apés o surgimento do Esquisse para a educagao comparada, Jullien
publicou o “Sketch for an essay on the philosophy of the sciences™, em que,
segundo Palmer,

a ciéncia adquiria o significado de atividade mental de todos os tipos, inclusive tecnologia
aplicada, estudos sobre politica e economia, literatura criativa e belas-artes. No mesmo
trabalho, em uma ‘tabela sinéptica do conhecimento humano segundo um novo método de
classificagao’, Jullien classificou ‘conhecimento humano’ como ciéncias de ‘primeira ordem’
e ‘segunda ordem’. Em ciéncias de ‘primeira ordem’, incluiu as ciéncias fisicas e ciéncias
préticas, como ‘agricultura, mineragio, engenharia e cuidados de saide’; e em ‘segunda
ordem’, incluiu ‘ciéncias metafisicas, morais e intelectuais, ciéncias relacionadas 4 mente’,
histéria, psicologia, teologia natural, artes liberais, belas-artes, moralidade pratica e educagio

(PALMER, 1993, p. 176-178).

4. NT: “Esbogo de um ensaio sobre a filosofia das ciéncias”.


http://www.brittanica.com/eb/article9108682/Positivism
http://en.wikipedia.org/wiki/Positivism
http://en.wikipedia.org/wiki/Positivism
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Ideologicamente, como explicaremos a seguir, Jullien poderia ser caracterizado
como um iluminista liberal e um reformador educacional internacional, humanista
e cosmopolita. O objetivo de pesquisar de maneira cientifica/epistémica aquilo que
considerava uma educagio europeia “incompleta”, moral e intelectualmente falha
era melhorar/aprimorar essa educagio, reformando-a com base no que considerava
serem principios educacionais desejédveis em termos morais, intelectuais e fisicos.
Como mencionado anteriormente, o humanista liberal iluminista Jullien
considerava a educagio como “a verdadeira base da edifica¢do social, fonte primdria
de hdbitos e opinides, que exerce uma poderosa influéncia sobre toda a vida”
(FRASER, 1964, p. 35). Acreditava que a educagio pode exercer uma influéncia
decisiva sobre o “renascimento” intelectual e moral do homem, sobre o bem-estar
nacional e sobre a constru¢io das nagoes (KALOYIANNAKI, 2001). Seu método
comparativo — a utilizagio do questiondrio analisado anteriormente — buscava mais
do que apenas coletar “fatos e observagoes”. Como apontaram Noah e Eckstein,
Jullien, “em dltima anilise, preocupava-se com problemas de difusio dos
conhecimentos sobre educagao, especialmente sobre o conhecimento da inovagao
educacional”. Os mesmos autores acrescentaram:

Sendo influenciado pelas ideias de Rousseau e Pestalozzi, [Jullien] desejou estimular uma
metodologia educacional prética, centrada na crianga, que enfatizasse, entre outras coisas, a

educagdo dos sentidos e a preparagio para a vida em sociedade, sempre com uma énfase

humanitria (NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 16).

Na verdade, Jullien desejava estimular uma educagao humanistica multifacetada,
como indicava a énfase que dava em seu questiondrio a educagao moral, religiosa, fisica
e intelectual do “homem”, que, segundo ele, é o “sujeito sobre o qual atua a educagao”.
Jullien afirma que 0 homem “¢é composto de trés elementos: corpo, coragio e mente,
que, cultivados e desenvolvidos, constituem para ele os verdadeiros caminhos para a
felicidade” (FRASER, 1964, p. 48). Seria importante acrescentar aqui que o Esquisse
de Jullien e as questdes propostas refletiam também a influéncia humanitdria do conde
alemao Leopold Berchold, renomado viajante e humanista, ¢ do francés M.
Laromiguiére, aos quais faz referéncia no questiondrio, relacionando-os com uma
educa¢ao que cultiva as “faculdades da alma” (FRASER, 1964, p. 41, 91, 133-147;
KALOYIANNAKI, 2002). E mais, que alguns pesquisadores, Gautherin (1993) ¢
Leclercque (1999), consideram que o trabalho de Jullien constréi um mundo humano
polifonico, uma vez que, no Esquisse, Jullien vai além da Europa, e refere-se a
humanité® , a “todas as pessoas”, ao “aprimoramento do ser humano” e a0 “amor pela
humanidade”, dando assim um cardter universal e humanitirio 4 sua abordagem

comparativa e s proposi¢oes para reforma (KALOYIANNAKI, 2002).

5. NT: Humanidade como um todo.
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Um liberal iluminista francés: liberdade, razio, educagio

No prefécio de seu estudo sobre Jullien, intitulado “De jacobino a liberal”

(1993), R. R. Palmer escreveu:

Nascido no ano em que teve inicio nos Estados Unidos da América a rebelido armada contra a
Inglaterra, [Jullien] testemunhou a queda da Bastilha quando estudava em Paris, juntou-se ao
clube jacobino, participou do Reinado do Terror, defendeu a democracia, depositou suas
esperancas em Napoledo Bonaparte, voltou-se contra ele, comemorou seu retorno de Elba,
tornou-se um liberal franco sob a dinastia Bourbon restaurada, rejubilou-se com a Revolugao de
1830, teve duvidas em relagio & Monarquia de Julho, saudou a Revolugio de 1848, e morreu
algumas semanas antes da elei¢io de Luiz Napoleio Bonaparte como presidente da Segunda

Repiiblica (PALMER, 1993, p. ix).

E no capitulo sobre Jullien como um “teérico da educagao”, o mesmo autor

observou:

Na educagio, como em outras dreas, [Jullien] passou de jacobino a liberal. A educagio, que
antes via como parte do processo revoluciondrio, passou a ser vista por ele como um
substituto para a Revolugio, ou como um meio que permitiria evitar a Revolugao (PALMER,

1993, p. 151).
R. Freeman Butts, um notdvel historiador da educacio, escreveu:

[O Iluminismo] foi uma reagdo contra a civilizagdo tradicional do antigo regime na Europa —
contra a monarquia absoluta, os sistemas econoémicos fechados, a rigida estratificagio social, o
autoritarismo religioso, uma visio de mundo nio cientifica, a doutrina do pecado original na
natureza humana, e contra a dominagio da vida intelectual por concep¢bes de conhecimento
medievais. [...] Subjacente a esse protesto havia uma crescente confianga nos poderes do homem,
na ciéncia e na razao humana. Essa idade da razio exortava a convic¢ao humanitdria em curso de
que, assumindo suas opinides, o homem seria capaz de reformar suas institui¢gdes como um meio
de promover o bem-estar geral. Essas correntes de pensamento contribuiram para dar forma aos
ideais liberais e democraticos que se disseminavam e que seriam a marca do desenvolvimento do

Ocidente (BUTTS, 1973, p. 307).

Seria preciso acrescentar outro principio bédsico do Iluminismo: o conceito

de liberdade. A liberdade foi exaltada por J. J. Rousseau, o eminente filésofo
politico e educacional moderno, e pensador do Iluminismo que influenciou

Jullien; mas ainda por outro filésofo também eminente, o alemao Immanuel

Kant. Segundo Kant,

o Iluminismo ¢ o ressurgimento do homem que sai de sua imaturidade autoinfligida. A chance
de uma populagio inteira esclarecer-se serd maior [...] se a essa populagio for permitido viver
em liberdade [...] liberdade de fazer uso publico de sua prdpria razio em todos os assuntos.
Disponivel em: <www.philosophy.eserver.orgjkant/what-is-enlightenment>.


http://www.philosophy.eserver.orgjkant/what-is-enlightenment
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Por fim, e nesse caso com relevincia especial, deve ficar explicito aquilo que
parece estar implicito nos pardgrafos anteriores: na filosofia do Iluminismo,
educagio, pedagogia, “politica” e “constru¢ao das nagdes” eram conceitos
intimamente relacionados.

O Esquisse de Jullien e seus outros textos sobre educagao, por exemplo, “Ensaio
geral sobre educa¢ao”, publicado em 1808, assim como seus diversos trabalhos sobre
cultura e civilizagao refletem algumas das ideias bésicas do lluminismo mencionadas
anteriormente. Em primeiro lugar, como demonstrado no Esguisse, mas também
em outros trabalhos, Jullien colocou grande énfase na “razao” e na “forma cientifica
de conhecer” que, como j4 indicado, constitufam principios capitais da filosofia do
[luminismo. No primeiro nimero da “Révue Encyclopédique”, criada em 1819,
langada logo apds sua criagao, Jullien escreveu:

Nosso novo periédico deve atender a uma das necessidades de nosso tempo. Seu objeto ¢ expor,
com precisdo e confianga, a marcha e o progresso continuo do conhecimento humano em relagao
2 ordem social ¢ ao seu aprimoramento, que constituem a verdadeira civilizagio (PALMER,

1993, p. 178-181).
E em uma edigao em 1823, escreveu:

Nossa Révue é o primeiro e o unico trabalho a ter realizado, por publicacio periédica, a grande
ideia baconiana da unidade das ciéncias, reunidas de forma a assemelhar-se a um Congresso
universal, em uma alianca verdadeiramente sagrada para o avan¢o da mente humana em diregao
a0 mesmo objetivo moral e filoséfico nas esferas infinitamente variadas nas quais est4 destinada a

operar (DAVIES, 1996, p. 596-598).

Um segundo elemento na teoria da educagio formulada por Jullien e
compativel com a filosofia do Iluminismo era sua énfase em “regeneracio e
aprimoramento da educagao/instru¢io pubica” (FRASER, 1964, p. 36). Assim
como os pensadores franceses do Iluminismo e os politicos liberais franceses e
ingleses da época, Jullien considerava a educagao publica social e politicamente
importante para a produ¢io de cidadaos esclarecidos e patriotas, para o
renascimento do homem, para o progresso e o bem-estar das na¢des. Como
observou Palmer, com justa razao:

E evidente o que levou Jullien a considerar a educagio como um aspecto da ciéncia politica e
social. As ideias expressas ndo sio somente suas. Podem ser encontradas, de forma dispersa, nos
planos educacionais formulados antes e durante a Revolugao, entre os quais o de Talleyrand, em
1791, o de Condorcet, em 1792, e um terceiro endossado pelos jacobinos parisienses, em 1793.
Lembram as ideias de Jeremy Bentham e dos emergentes ‘Radicais filoséficos’, na Inglaterra

(PALMER, 1993, p. 154).

Outro elemento do Iluminismo presente no repertério ideolégico educacional de
Jullien, que refletia a influéncia de Rousseau e de Pestalozzi, foi sua énfase no principio
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pedagdgico de “completa liberdade no desenvolvimento de faculdades ou inclinagoes
naturais e na individualidade de cada aluno”. Apés visitar a escola de Pestalozzi em
Yverdon, na Suica, em 1810, Jullien enunciou o seguinte principio pedagdgico:

¢ g p p1o pedagog

O quarto principio geral [...] consiste em permitir um desenvolvimento pleno das faculdades e
das inclinagoes originais de cada aluno, 2 medida que revelam e expressam a verdadeira natureza
desse aluno [...] A crianga cresce ¢ de certa forma instrui-se a si mesma; o professor ¢ apenas o
meio exterior de desenvolvimento e instru¢ao [...] A educacio deve tornar cada crianga capaz
de alcancar toda a perfeicao que permite sua natureza fisica, moral e intelectual (PALMER,

1993, p. 163-164).

Um educador/pedagogo internacional e cosmopolita (cidaddo do mundo)

Desde a década de 1940, quando o Esquisse de Jullien foi descoberto
acidentalmente, até os dias de hoje, educadores comparativistas vém creditando a
Jullien o mérito de ter sido o pioneiro no desenvolvimento da educagao comparada.
De fato, como observado anteriormente, alguns comparativistas aclamaram Jullien
como o “pai” dessa episteme (ciéncia) modernista. Em termos gerais, no entanto,
os comparativistas deram pouca atengdo as ideias pioneiras de Jullien sobre
Educagao Internacional (EI) — um campo epistémico andlogo.

A expressao — ou o conceito — educagao internacional foi contaminada por
sentidos imprecisos e por uma multiplicidade de defini¢des e interpreta¢des em
relagao ao tema (VESTAL, 1994, p. 13). Na literatura recente sobre o assunto,
hd uma distingdo entre educagio internacional e educagio comparada, mas hd
também o reconhecimento de que os dois dominios epistémicos estio
relacionados entre si (FRASER; BRICKMAN, 1968). Isto é confirmado também
pelo fato de que, na década de 1960, a denominagiao da recém-fundada
Comparative Education Society®, sediada nos Estados Unidos, foi alterada para
Comparative and International Education Society” (JONES, 1971, p. 22). Quando
a expressao ¢ utilizada por profissionais da drea da educa¢ao comparada e
internacional, normalmente refere-se aos seguintes interesses e atividades: (a)
estudo da educagao de outras pessoas em outros paises; (b) intercAmbios
internacionais e estudos no exterior; (c) apoio técnico ao desenvolvimento da
educagao em outros paises; (d) cooperagao internacional no desenvolvimento da
educagio por meio de organizagdes internacionais; (e) estudos comparativos e
transculturais em diversos temas e disciplinas; e (f) educagao intercultural
(VESTAL, 1994, p. 14).

Analisado sob essa perspectiva de educa¢io internacional, seria possivel,
justificadamente, fazer referéncia a Jullien como o precursor da “educagao

6. NT: Sociedade de Educagao Comparada.
7. NT: Sociedade de Educagao Comparada e Internacional.



Os primdrdios modernistas da educacio comparada 37

internacional”. Seus pontos de vista e suas criticas em rela¢ao ao estado da educagao
a época referiam-se aos “diferentes paises da Europa”, e ndo sé a seu pais: a Franga.
Além disso, como afirma no Esquisse, o que era preciso para “a regeneragao e o
aprimoramento da educagao publica” na Europa era a organizagao de uma
Comissao Especial de Educagao,

pequena em ndmero, composta por homens encarregados de coletar, por seus préprios meios
e com a participa¢ao de associados correspondentes, cuidadosamente escolhidos, os materiais
para um trabalho geral sobre os estabelecimentos e os métodos de educagio e instrugio nos
diferentes Estados europeus, relacionados e comparados de acordo com este relatério

(FRASER, 1964).

Com uma equipe de associados internacionais cuidadosamente
selecionados, essa comissao internacional especial ficaria incumbida de verificar
que “sumdrios analiticos de informagoes” sobre “a condi¢ao da educagao e da
instrugio publica” em todos os paises da Europa fossem coletados utilizando
um método comum, identificado como o “questiondrio”. O objetivo de coletar
esses “sumdrios” analiticos de informagdes era avaliar o estado da educagio em
cada nagio da Europa, para identificar e investigar os aspectos criticos e
deficientes em cada pafs, e para sugerir melhorias. Falando como teérico da
educagio, porém mais como reformador da educagio internacional e pedagogo,
Jullien afirmou:

Estes sumdrios analiticos de informagdes coletadas a0 mesmo tempo e na mesma sequéncia,
[...] forneceriam sucessivamente, em menos de trés anos, tabelas comparativas do estado atual
das nagbes europeias em relagdo a este aspecto importante. Seria facil avaliar aqueles paises
que estdo progredindo; aqueles que estdo ficando para trds, aqueles que permanecem
inalterados; quais s3o as causas de deficiéncia interna; ou quais sao os obstdculos a influéncia
da religido, da ética e do avanco social, e de que forma esses obstdculos podem ser superados;
por fim, que setores em cada pafs oferecem melhorias que podem ser replicadas em outros
paises, com as modificagdes ¢ mudangas adequadas para as circunstincias e as localidades

(FRASER, 1964, p. 37).

No Esquisse, além da organizagao de uma comissao internacional especial, Jullien
propunha que fossem estabelecidos um Instituto Normal de Educagio e institui¢oes
semelhantes, em diferentes localidades, para a formagao de “bons professores”. O
Instituto Normal publicaria um Boletim ou “General Journal of Education” em
diversos idiomas, que difundiria informagoes para o “aperfeicoamento de métodos

instrucionais” (FRASER, 1964, p. 39).

O internacionalismo de Jullien na educagao e, de maneira mais ampla, na
cultura, no conhecimento e na civilizagio refletia-se em outras atividades e em
estudos tedricos. Como observou Fraser, j4 citado:
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[Jullien] viajava extensivamente, participando de congressos internacionais, dedicando seu
tempo a sociedades de eruditos, e correspondendo-se com estadistas e educadores cujo
cosmopolitismo buscava livrar-se das fronteiras do nacionalismo que se consolidava na Europa

(FRASER, 1964).

A respeito dos contatos de Jullien com eminentes figuras internacionais, Fraser
cita o presidente americano Thomas Jefferson, que, em uma carta escrita em 1810,
acusando o recebimento do “General Essay on Education”, de autoria de Jullien,
elogia-o por sua “dedica¢o a educagio internacional” (FRASER, 1964, p. 12-13).

A “Révue Encyclopédique”, fundada por ele e na qual atuou como editor,
publicou nos Estados Unidos da América, na Asia, na Africa e na Europa artigos,
relatdrios, noticias, resenhas de livros e cartas sobre civilizacao/cultura (cartas,
literatura e artes) e ciéncias. Em uma das “cartas” aos correspondentes e
colaboradores da Revista, Jullien destacou que o periédico “circulava por todos os
paises do mundo civilizado”, e acrescentou:

A nés ndo basta sermos enciclopedistas; aspiramos especialmente a ser cosmopolitas (cidaddos
do mundo). Nio considerariamos nossa tarefa cumprida sem que nossas edicoes
apresentassem, da forma mais completa e precisa, o estado das ciéncias, das letras, das artes,
trabalhos intelectuais e aprimoramento moral por toda a superficie do globo (PALMER,

1993, p. 180-181).

Por fim, seria adequado mencionar que Jullien — o internacionalista ¢ o
cosmopolita (cidaddo do mundo) — ndo sé merece a caracterizagao de “apéstolo
da civiliza¢ao”, que lhe atribui Palmer, como também poderia ser chamado, com
justica, de “apéstolo da paz”. Perturbado pelo que percebia como “a dissolugio de
todos os vinculos religiosos, morais e sociais, corrup¢ao extrema, degradagio de
mentes e coragdes, que produziu revolu¢des e guerras”, Jullien enfatizou a
necessidade de aprimorar a educagio, nacional e internacionalmente, para a
cooperagio internacional e a coexisténcia pacifica (KALOYIANNAKI, 2002).
Tornou-se membro da Associa¢ao de Amigos pela Paz, sediada em Londres, e em
1883, em sua “Letter to the English Nation”, escreveu:

Nosso ilustre e douto Cuvier, cuja morte ocorrida recentemente foi uma perda profundamente
sentida tanto na Inglaterra quanto na Franga, julgou corretamente, em suas elevadas meditagdes,
que apenas a anatomia comparada e a geologia comparada levariam a avangos nas ciéncias de anatomia
e geologia, que por tanto tempo permaneceram estaciondrias. Do mesmo modo, somente a
civilizagio comparada permitird avancos rdpidos em nossa civilizagao atual, que, apesar de suas
maravilhas brilhantes e grandiosas, ainda preserva os tragos profundos e aflitivos da antiga barbdrie

(PALMER, 1993, p. 205).

Considerando seus pontos de vista sobre o valor de uma reforma na educagio
e na pedagogia europeias para a regeneragiao das sociedades da Europa e o
aprimoramento da condi¢ao humana em geral, na Carza citada acima Jullien
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poderia tranquilamente ter acrescentado a expressao educa¢ao comparada ao lado
de civilizagdo comparada como tendo o mesmo significado no avango da
“civilizagao atual”. Esse elemento de aprimoramento, que se destaca nas “elevadas
meditagoes” do préprio Jullien, assim como em suas propostas e atividades para o
avango da “civiliza¢ao” e para a “educa¢io comparada e internacional”, merece um
comentdrio adicional.

Um reformador humanista cientifico e um meliorista comparativista/internacionalista

Relatos histéricos sobre a educag¢do comparada como uma episteme (uma
ciéncia) modernista situaram a concepgao de Jullien a respeito dessa drea epistémica
na primeira fase de seu desenvolvimento, que foi caracterizada como a fase de
“empréstimo”. Outros observadores do século XIX que estudaram a educagao
europeia e que, como comparativistas, foram situados nessa categoria de
“empréstimo” sao os reformadores educacionais norte-americanos e europeus
Calvin Stowe, Victor Cousin e Horace Mann, mencionados na introdugao deste
capitulo, e sobre os quais voltaremos a falar adiante. Segundo Bereday, a énfase do
empréstimo no século XIX

[...] foi a catalogacdo de dados educacionais descritivos; na sequéncia, as informagdes coletadas
eram comparadas para tornar disponiveis as melhores praticas de um pais para que fossem
transplantadas para outros (BEREDAY, 1964, p. 7).

E segundo Noah e Eckstein, o Esquisse de Jullien “¢ um exemplo importante
de trabalho em educagio comparada, motivado por um desejo de receber li¢oes
tteis de outros paises” (NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 15, 21). Por trés da ideia
de “empréstimo”, de “transplante das melhores préticas” e de “receber ligoes dteis”
estava a ideologia meliorista de aprimoramento.

No Esquisse, Jullien utiliza a palavra “empréstimo” como um provavel beneficio
da andlise comparativa quando examina a aplicagao de seu instrumento e seus graficos
de observagio primeiramente nos cantdes da Suica. Em suas palavras: “A reunido de
cantdes e a comparagao entre eles com relagao a esses aspectos dard vida a ideia de
transferir de uns para outros, aquilo que em cada um pode ser bom e ttil em suas
instituiges” (FRASER, 1964, p. 46). No mesmo texto, Jullien utiliza também a
palavra “transpor”, no sentido de transferir de um pais para outro aquilo que a
comparagao mostra que pode ser um aprimoramento. Nesse caso, no entanto, “seria
preciso realizar as modificagbes e adaptagoes que fossem consideradas “adequadas”
as circunstancias e as localidades.” Assim, seria possivel afirmar que, por trds de suas
nogoes de “tomar por empréstimo” e “transferir” estaria um aspecto da ideologia
meliorista de Jullien semelhante & dos reformadores do século XIX ja mencionados.

Mas hé outro aspecto do meliorismo de Jullien que o diferenciava dos outros
“comparativistas adeptos do empréstimo”. Em termos simples, era o fato de
Jullien ter ideias definidas sobre o tipo de educagio e de pedagogia necessdrio
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para a regeneracao do homem europeu, da civilizac¢io e da sociedade europeias.
Isso fica patentemente claro quando se observa o tipo de questdes que incluiu
no Esquisse, algumas das quais sao citadas na se¢ao pertinente acima. Jullien
afirmava que a regeneragio da sociedade humana somente seria possivel por
meio de uma educagao moral e religiosa e de uma “educagio intelectual”.
Adepto da “psicologia das faculdades”, a teoria psicolégica dominante a época,
Jullien propunha uma educagio que desenvolvesse “aten¢ao, comparagio e
raciocinio” — “as trés principais faculdades da mente”. Mais importante, como
Jullien deixa claro em seu questiondrio, seria a educagao moral e religiosa,
especificamente:

[...] primeiro desenvolvimento de sentimentos morais [...] instru¢ao religiosa, 4rida e dogmdtica
ou interessante, para causar uma profunda impressao na alma [...] conhecimento de Deus, oragoes
didrias, sentimento de benevoléncia, coragem, paciéncia (FRASER, 1994, p. 60, 63, 71).

E na parte introdutéria do questiondrio, declarava inequivocamente:

E por meio da volta a religido e & moralidade, é por meio de uma reforma elaborada de maneira
ampla, introduzida na educagio publica, que serd possivel revigorar os homens [...], é chegado o
momento de dar & prosperidade das nagdes ¢ & ampla fundacio de politicas a necessdria

estabilidade de religido e moralidade (FRASER, 1964, p. 34-35).

Epilogo: Jullien como um educador comparativista e internacional

Nao temos evidéncias de que a metodologia comparativa de Jullien ou suas
ideias e propostas sobre a educagio comparada e internacional, tal como
apresentadas em seu Esquisse, tenham sido adotadas ou tenham exercido alguma
influéncia significativa sobre o desenvolvimento subsequente dos dois dominios
epistémicos relacionados. Como historiadores da educagio comparada,
concordamos com Stewart Fraser em sua prestigiosa edi¢ao avaliando o Esquisse,
de Jullien, produzida em 1964. Reiterando o julgamento histérico de Franz Hilker,
Isaac Kandel e Nicholas Hans — trés comparativistas pioneiros do século XX — de
que Jullien “nao conseguiu influenciar de maneira significativa o desenvolvimento
da educagao comparada”, Fraser acrescentou:

Embora Jullien talvez ndo seja necessariamente qualificado como o principal pesquisador ou um
expoente da pedagogia comparada no século XIX, sua obra Esguisse ainda é um dos mais
importantes produtos nessa ciéncia. Tecnicamente, ¢ de fato, Jullien nunca desenvolveu
integralmente uma metodologia de educagdo comparada, e tampouco viveu para ver o
estabelecimento de suas ideias relacionadas a institutos de educac¢io internacional. No entanto,
Jullien tem sido amplamente identificado como um dos primeiros a consolidar em um esbogo

preliminar essas ideias proficuas que, por sua magnitude potencial, ndo permitem que seu autor

seja ignorado nos dias atuais (FRASER, 1964, p. 117).
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O tema administrativo-meliorista e orientado para politicas da educagao
comparada internacional: Victor Cousin, da Franga, e Horace Mann,

Calvin Stowe e Henry Barnard, dos Estados Unidos da América

O Esquisse de Jullien e seus outros trabalhos que trataram da educagio
comparada e internacional foram alguns dos raros discursos desse tipo surgidos no
inicio do século XIX. Sem duavida, o Esquisse era um trabalho tnico quando se
tratava de “educagio comparada”. No entanto, como observou William Brickman,
um destacado historiador da “educac¢ao internacional”, em 1900, a “escassa
literatura” sobre “educagdo no exterior”, que em alemio era definida como
Auslandspiidagogik, transformou-se em uma “torrente de livros” e outros trabalhos,
como relatdrios, observagdes de viajantes ou visitantes, reportagens jornalisticas e
escritos semelhantes (FRASER; BRICKMAN, 1968, p. 19). Essa produgio foi
especialmente intensa nos Estados Unidos da América, mas o interesse pela
Auslandspiidagogik® manifestou-se também em paises europeus, principalmente na
Inglaterra e na Franga.

O periodo que se seguiu 4 Revolugao Francesa foi marcado por prodigiosas
mudangas politicas, sociais, culturais e econémicas. Segundo o historiador Freeman
Butts, j4 mencionado, em meados do século XIX ocorreu uma “transmutagio no
Amago da civilizagao ocidental” que, até entdo “tradicional”, desenvolveu ideias,
valores e institui¢bes socioecondmicas e politicas “modernas” (BUTTS, 1973, p.
295). No centro do projeto de modernidade — expressao muito discutida utilizada
por Jiirgen Habermas para caracterizar essa transmutagio, também denominada
“modernizagao” — estavam as ideias do Iluminismo relativas a razio e a
“reconstru¢ao da esfera publica na qual a razdo deve prevalecer”, & “organizagio
racional da vida social cotidiana”, a ciéncia objetiva, ao conceito de “moralidade e
lei universais” (HABERMAS, 2007).

Um elemento importante do “projeto de modernidade” do Iluminismo era a
reforma da educagdo. A organizagdo racional da “educagao nacional/puiblica” era
vista como condi¢ao necessdria para a reconstru¢io da esfera publica — a formagio
politica nascente da “Nagao-estado” — e a organizagao racional da vida social
(BUTTS, 1973, p. 301-302). Assim como Jullien em relagio a seu interesse pela
educagio comparada, reformadores europeus e norte-americanos do século XIX,
em sua condi¢ao de administradores e formuladores de politicas educacionais em
seus respectivos paises, manifestaram interesse na educa¢ao no exterior/internacional,
mas principalmente com os objetivos relacionados ao empréstimo educacional, ji
mencionado nos relatos histéricos do desenvolvimento da educagiao comparada

(BEREDAY, 1964, p. 7; NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 16-21). Como observado

8. NT: Educagao em “outras terras”.
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anteriormente, o interesse de Jullien pela educa¢ao comparada e internacional era,
em parte, meliorista, no sentido do empréstimo educacional, mas tinha também
um significado cientifico: a coleta sistemdtica de “fatos e observagdes” comparéveis,
por meio de um questiondrio, permitiria a comparativistas-internacionalistas
“deduzir, a partir deles, certos principios, determinadas regras, para que a educagio
possa tornar-se uma ciéncia quase positivista” (FRASER, 1964, p. 40-41). Para
ilustrar este meliorismo “ndo cientifico”, no sentido de “tomar por empréstimo”
discursos e praticas de educagao internacionais/do exterior, optamos por apresentar
as ideias de Victor Cousin, da Franga, e de Horace Mann, Calvin Stowe e Henry
Barnard, dos Estados Unidos.

O discurso francés: Victor Cousin — “se estudo
a Prissia, é sempre na Franca que estou pensando”

Victor Cousin (1792-1867) foi contemporaneo de Jullien e, como ele, um
intelectual liberal iluminista. No entanto, nao h4 evidéncias de que tenha havido
colaboragao ou comunicagio entre eles. Segundo Palmer, Cousin foi mencionado
como tema na “Révue Encyclopédique” de Jullien, mas nao como colaborador
(PALMER, 1993, p. 180). Em sua carreira profissional como filésofo-professor na
Sorbonne, Cousin foi atraido pela filosofia alema, especialmente pelo idealismo
hegeliano que, segundo o prestigioso estudo “Victor Cousin as a Comparative
Educator”, de Walter Brewer (1971), foi introduzido por Cousin na filosofia francesa
(BREWER, 1971, p. 23-24). No entanto, nio foi apenas a filosofia alema que
Cousin tinha em alta estima, e que buscou introduzir na Franga. Tal como outros
pensadores e reformadores contemporineos europeus, e, como veremos adiante
neste capitulo, também norte-americanos, Cousin considerava a educa¢ao publica
alema muito bem-sucedida e entendia que deveria ser estudada para que algumas
de suas caracteristicas e prticas fossem reproduzidas. Assim sendo, tao logo passou
de professor de filosofia a filésofo, administrador e responsével pela formulagao de
politicas educacionais, durante a Monarquia de Julho, de Louis Philippe (1830-
1848), tendo servido como membro do Supremo Conselho de Instrugao Publica
no ministério de Guizot e, em 1840, por um curto periodo, como ministro da
Instrugao Publica, Cousin viajou para a Alemanha para estudar as instituigoes e
praticas educacionais alemas. O resultado de seu zour pela Alemanha foi seu influente
trabalho “Rapport sur I'état de I'instruction publique en Prusse™ (1831), que,
segundo o historiador americano E. W. Knight, “figura entre os mais importantes
de todos os relatérios sobre as condigoes da educagao na Europa durante a segunda

quarta parte do século XIX” (KNIGHT, 1930, p. 117-118).

9. NT: “Relatério sobre o estado da instrugdo piblica na Prissia”.
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O relatério de Cousin sobre a instrugio piblica prussiana

Na parte principal do relatério, Cousin abordou aspectos da educagao prussiana,
que considerava adequados para seu objetivo, e que expressou nas seguintes
palavras: “Se estudo a Prussia, ¢ sempre na Franga que estou pensando” (BREWER,
1971, p. 50). Muito daquilo que considerava adequado para seu objetivo, Cousin
encontrou em um projeto de lei do Conselheiro Privado Johann Wilhelm Suvern,
que denominou Lei de 1819. Sobre o sistema publico prussiano de educagao
primdria, Cousin fez consideragdes sobre os seguintes aspectos: a organizagio ¢ a
administra¢do, ou o governo da instrugao publica; a capacitagao, a designagao, a
promogao, a remuneragio ¢ a “‘puni¢ao” de “mestre” do ensino primério; o “dever”
dos pais em mandar seus filhos para a escola primdria, e da “paréquia em manter
uma escola primdria as suas préprias custas”; “os diferentes niveis (ou etapas) do
ensino primdrio”, ou seja, Elementarschulen' e Burgerschulen'' ; e o contetido do
curriculo escolar (KNIGHT, 1930).

A Lei de 1819, de Suvern, poderia ser interpretada como parte da abordagem
politico-social do “projeto de modernidade” europeu, j4 mencionado. Como
Brewer havia escrito,

[A lei] era uma das tltimas na série de reformas politicas e sociais destinadas a modernizar e
fortalecer o Estado depois que os desastres de 1805-1806 desmembraram a Prussia e a deixaram

aos pés da Armada Imperial Francesa (BREWER, 1971, p. 44).

Assim como os reformadores prussianos seus contemporineos, Cousin, um
reformador liberal iluminista, considerava que o estabelecimento de um sistema
nacional de escolas primdrias pablicas constitufa uma exigéncia bdsica, necessdria
para o desenvolvimento de um Estado nacional francés moderno. No sistema
alemao-prussiano de educagao primdria e na Lei de 1819, que descreveu em termos
entusiasmados em seu relatério de 1831, Cousin — entio um formulador de
politicas altamente conceituado — viu uma estrutura para a reformulagio da
educagio francesa e a formagio de um sistema nacional.

Em seu relatério, Cousin identificou e comentou diversos aspectos da estrutura
juridica e institucional do sistema educacional prussiano na Lei de 1819, que a seu
ver, poderiam trazer beneficios se fossem transferidos para a Franga. Trés desses
aspectos receberam atengio especial. O primeiro, ao qual dedicou espago
considerdvel, tratava do provimento e de mecanismos que Cousin denominou
“maquindrio” e “governo” da instrugio publica, para a formagdo de um sistema
nacional. Especificamente, Cousin teceu comentdrios sobre: (a) a obrigagao
“nacional” dos pais de colocar seus filhos na escola primdria; (b) o “dever” de cada

10. NT: Escolas elementares.
11. NT: Escolas para a classe média.
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paréquia em manter uma escola primdria as suas préprias custas; (c) uma estrutura
administrativa descentralizada, por meio da qual, segundo a Lei de 1819, todas as
escolas primdrias, nas cidades ou nas dreas rurais, devem ter sua prépria gestao
particular, seu préprio comité especial de superintendéncia; e (d) manutengio, em
uma medida justa e razodvel da “antiga” e benéfica unido de educagao popular com
a cristandade e a Igreja, mas “sempre sob o controle supremo do Estado e do
ministro da Instru¢ao Publica e dos Assuntos Eclesidsticos” (COUSIN, 1930, p.
130-155, 189-198).

Outro aspecto da educagio prussiana, incluido na Lei de 1819, que
impressionou Cousin foi a organizagao da escolariza¢ao em nivel nacional:

A lei estabelecia duas etapas — ou dois niveis — na educagio primdria, ou seja, ‘Elementarschulen
(escolas elementares), para as Burgerschulen (classes mais baixas) e Stadtschulen (escolas para a classe
média)’, para os comerciantes e artesdos da classe média; e em seguida, uma terceira etapa — o
‘gindsio’ —, para aqueles que quisessem ingressar em um curso de estudos préticos para a vida
comum; ou de estudos universitdrios de nivel cientifico, superior e especial, ou profissional

(COUSIN, 1930, p. 155-156).

Cousin referiu-se também aos dispositivos da lei relacionados ao contetddo dos
curriculos das escolas elementares e de classe média, tecendo comentérios bastante
positivos. Observou que os dois tipos de escola deveriam oferecer um curriculo
geral incluindo religido e moral, idioma alemao, histéria, geografia, matemdtica,
fisica, gindstica, desenho e canto. As escolas de classe média deveriam ensinar
também o latim. O gindsio'?, por outro lado, deveria oferecer exclusivamente “uma
cultura cldssica e liberal” (COUSIN, 1930, p. 155-164).

O terceiro aspecto do sistema prussiano de educagio que recebeu a atengao de
Cousin foi a capacitagdo de mestres do primdrio e 0 “modo como eram designados,
promovidos e punidos”. Mais uma vez, Cousin citou detalhadamente os
dispositivos da Lei de 1819, de Suvern, enfatizando aquilo que j4 havia mencionado
sobre outros aspectos do sistema prussiano, ou seja, o cuidado e o papel ativo do
Estado na educagao (COUSIN, 1930, p. 167-188).

Traduzido para o inglés e publicado na Inglaterra e nos Estados Unidos, o
relatério de Cousin sobre a instru¢io publica na Prissia impressionou os
reformadores educacionais ingleses e norte-americanos que, na segunda quarta
parte do século XIX, estavam ativamente envolvidos no desenvolvimento de um
sistema publico nacional de escolas elementares (BREWER, 1971, p. 54-57).
Segundo o historiador educacional Knight, nos Estados Unidos da América “o
relatdrio enfatizou a importincia do controle do Estado sobre a educagio e a
capacitagdo dos professores nas escolas normais financiadas pelo Estado. Sua

12. NRTT: No Brasil, o gindsio corresponde ao ensino médio e/ou 2 educagio profissional.
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influéncia é claramente perceptivel, especialmente em Michigan e em

Massachusetts” (KNIGHT, 1930). Em relagao a Inglaterra, Knight acrescentou:

O periddico ‘Foreign Quarterly Revue’ recebeu o relatério de Cousin como uma prova irrefutdvel,
‘em fungdo do argumento sélido e substancial de completo sucesso prético’, de que um sistema
de educagdo nacional nao era uma utopia, nem uma ilusao, nao era um fantasma do cérebro,
imaginado por filésofos sonhadores; mas sim um modo de garantir a instrucio elementar de
todas as criangas, que pode ser estabelecida e mantida tanto quanto qualquer exército ou marinha

(KNIGHT, 1930, p. 116-119).

A influéncia do relatério de Cousin na Inglaterra e nos Estados Unidos ¢
sentida mais como uma for¢a que d4 legitimidade aos esfor¢os em favor da reforma
educacional 4 época, que buscavam estabelecer um sistema publico nacional de
escolarizagdo elementar/primdria. Na Franca, seu pais nativo, o relatério de Cousin
nao s6 forneceu uma légica que legitimou a reforma da instrugio priméria como
também influenciou a aprovagao da famosa Lei Guizot, de 1833, cuja redagio foi
escrita em grande parte pelo préprio Cousin: a lei baseou-se em seu relatério e
lancou os fundamentos para o desenvolvimento de um sistema nacional francés
de educagao elementar (KNIGHT, 1930, p. 116; BREWER, 1971, p. 36;
HALLS, 1965, p. 20). E preciso observar aqui que Guizot e Cousin, ambos
liberais, tornaram-se figuras politicas e formuladores de politicas educacionais
altamente conceituados sob a nova monarquia — a Monarquia de Julho, de Louis
Philippe (1830-1848). Segundo o historiador europeu J. M. Roberts, “Louis
Philippe era bem-visto por ter conciliado a Revolugao com a estabilidade
viabilizada pela monarquia” (ROBERTS, 1996, p. 352). Para Cousin, o intelectual
liberal pés-revoluciondrio que caracterizava a si mesmo como um pensador
eclético, uma monarquia constitucional sob Louis Philippe reuniria as melhores
virtudes da monarquia e da democracia. Como um idedlogo politico liberal
eclético e formulador de politicas durante a Monarquia de Julho, fundaria uma
filosofia de meio-termo, que significava nao ofender nem catdlicos nem ateus,
que seria liberal, proclamando os principios da Revolu¢ao Francesa, mas oposta
ao republicanismo, uma filosofia que fazia apologia ao governo da “alta burguesia”
(BREWER, 1971, p. 30). O discurso de Cousin sobre educagio, sua fala e suas

préticas em relagdo a politicas, refletiam seu “ecletismo” ideoldgico.
Um liberal politico “eclético” e reformador educacional

A ideologia educacional liberal “eclética” de Cousin estd refletida tanto no
texto discursivo sobre a educagio prussiana quanto no texto sobre politicas da
Lei Guizot, cuja redagio, reconhecidamente, coube em grande parte a Cousin.
Como j4 foi observado na discussio sobre Cousin, uma das doutrinas bdsicas
do Iluminismo europeu e do “projeto de modernidade” foi a reforma das
instituigdes politicas e socioculturais, especialmente o Estado, ou seja, a mdquina
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governamental, e a educagao publica como um mecanismo ideoldgico do
Estado. Cousin — o liberal eclético da Monarquia de Julho — argumentava que
a regeneracio nacional e a constru¢io de uma na¢io exigiam que a Franca
assumisse um papel mais ativo na ampliagao da base popular para a educagao.
Como escreveu Brewer:

Ele [Cousin] argumentava que o direito a educar nio era um direito natural do individuo, nem
de um grupo de individuos que compartilhavam um credo especial, tampouco uma industria
privada; ‘¢ um recurso publico’ [...] Ao estabelecer uma escola, a sociedade organizada — o Estado
— tem o direito e o dever de insistir na obten¢ao de determinadas condigoes: € esse o direito de
supervisio que cabe ao Estado (BREWER, 1971, p. 16).

Em seu relatério, Cousin exaltou a experiéncia prussiana de construgao do
Estado e o envolvimento ativo do Estado no desenvolvimento de um sistema
nacional de educacio elementar. Apés citar repetidamente a Lei de 1819, que
especificava o “cuidado” do Estado e seu envolvimento na organiza¢ao e no
provimento da instrugao publica, elogiou:

Essa lei [...] ndo omite tema algum de interesse, e constitui a lei mais ampla e mais completa
sobre instru¢do primdria de que tenho conhecimento. E impossivel ndo ficar sensibilizado
com sua profunda sensatez [...] A mim, a lei prussiana de 1819 parece excelente (COUSIN,

1930, p. 205-206).

Foi o projeto de lei de 1819, de Suvern, que Cousin recomendou ao Ministro
do Interior, na Franca, para que fosse adotado como base para a reforma da
educagio primdria francesa (BREWER, 1971, p. 44).

A Lei Guizot de 1833, cujo objetivo, tal como afirmado pelo préprio Guizot,
era “possibilitar o maior bem advindo da educagio das pessoas” (BREWER, 1971,
p. 17), certamente foi baseada no relatério de Cousin e no projeto de lei de Suvern.
Refletia a ideologia liberal de Cousin e de Guizot — dois reformadores liberais
atuantes durante a Monarquia de Julho de Louis Philippe. Os principais
dispositivos da Lei Guizot, relevantes neste trabalho, eram os seguintes: (a) todas
as comunas (e havia mais de 30 mil) eram obrigadas a abrir uma escola elementar
que pudesse atender gratuitamente criangas de familias pobres indigentes; (b)
todos os departamentos deveriam estabelecer uma escola normal para a capacitagao
de professores da escola primdria; (c) a educagao elementar deveria ser organizada
hierarquicamente em dois niveis: (i) escolas para as séries iniciais do curso primério
— semelhantes as escolas prussianas chamadas Elementarschulen — para ensinar
leitura, escrita e aritmética (os chamados 3Rs), francés e religido; e (ii) escolas de
nivel secunddrio/intermedidrio — semelhantes as escolas prussianas chamadas
Burgerschulen, para habilitar as classes médias para o comércio e a industria; (d)
os dois niveis escolares deveriam incluir instrugao religiosa e moral; () a estrutura
administrativa do sistema deveria ser descentralizada, seguindo o padrao prussiano;
e (f) o principio (liberal) da /liberté d’enseignement (liberdade de ensino) deveria
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ser reconhecido por meio da autoriza¢io da abertura de institui¢des nao estatais
— ou seja, instituigdes privadas. (BREWER, 1971, p. 58; HALLS, 1965, p. 20;
BOWEN, 1981, p. 315).

O liberalismo eclético de Cousin refletia-se também em suas concepgoes sobre
o ensino secunddrio e sobre o sistema ideal de educagao. Com relagao a esse aspecto,
¢ preciso observar que Cousin também investigou as escolas secunddrias da Prussia
e da Holanda, e estabeleceu algumas comparagoes com os colléges secunddrios
franceses. Entre outras coisas, Cousin propds o aumento do niimero dessas escolas
e a eliminagdo das barreiras ao estabelecimento de escolas secunddrias privadas.
Sugeriu que o principio de liberté d'enseignement fosse adotado para o ensino
secunddrio, assim como foi adotado em 1833 para o ensino primdrio; e que, assim
como as escolas primdrias privadas, as escolas secunddrias privadas “fossem
submetidas a supervisio de autoridades especiais da educagio publica em todos os
assuntos relacionados & moral, a disciplina e aos estudos” (BREWER, 1971, p. 89).
Em relagdo a seu sistema escolar ideal, Cousin, citado por Brewer (1971), imaginava
um sistema de turmas seletivas nas escolas de nivel pds-primdrio: escolas primdrias
de nivel primdrio para todos; “escolas primdrias de nivel avangado” para as “classes
médias”; escolas das séries iniciais do curso secunddrio para “jovens das classes
médias e altas”; e escolas seletivas das dltimas séries do curso secundério para as
“faixas mais altas da sociedade” (BREWER, 1971, p. 95).

Cousin foi um intelectual humanista e um reformador educacional cultural.
Sua educagio formal era humanista cldssica, e como mencionado anteriormente,
era um professor de filosofia que foi atraido pelo pensamento alemao, especialmente
pelo idealismo hegeliano. Em seu relatério sobre a instrugao publica prussiana,
exaltou o dispositivo da Lei Suvern que determinava que “a instrugao primdria
deve ter o objetivo de desenvolver as faculdades da alma, a razio, os sentidos ¢ o
vigor fisico, e deve incluir a religido e a moral” (COUSIN, 1930, p. 159). E no
mesmo relatdrio, que foi encaminhado ao ministro de Instrugao Publica e Assuntos
Eclesiasticos, Cousin declarou:

Gragas a Deus, Senhor, Vossa Exceléncia, é um estadista suficientemente esclarecido para entender
que ¢ impossivel existir uma verdadeira instru¢io popular sem educagio moral; uma moralidade
popular sem religido; ou uma religido popular sem uma Igreja. Portanto, a educagio popular deve

ser religiosa, ou seja, crista (COUSIN, 1930, p. 223).

Em outro ponto do relatério, Cousin falou sobre o programa de estudos das
escolas secunddrias francesas, os colléges. Dirigindo-se mais uma vez ao ministro,
manifestou seu entusiasmo pelos estudos cldssicos e cientificos, e acrescentou:

Nio s6 acredito que devemos manter o plano de estudos estabelecido em nossos colleges — e
em especial a parte filolégica do plano —, como também entendo que devemos fortalecé-lo e
amplid-lo. Além disso, aconselhou o ministro a ‘empenhar-se em igualar-se 2 Alemanha em
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relagio 4 solidez de nossa aprendizagem cldssica’, porque ‘os estudos cldssicos sao,
incomparavelmente, os mais importantes de todos’. E falando como humanista, argumentou:
[...] porque a tendéncia [dos estudos cldssicos] e seu objeto s3o o conhecimento da natureza
humana, que consideram sob todos os seus aspectos mais importantes [...] estudos cldssicos
[que] mantém viva a sagrada tradi¢ao da vida moral e intelectual da raga humana (COUSIN,

1930, p. 213).

As observagoes e os relatérios de Cousin sobre educagio no exterior nio se
limitaram ao ensino primdrio na Prudssia: ampliou suas observacoes para o ensino
secunddrio na Prussia e na Holanda, e a0 mesmo tempo estabeleceu com-
paragdes entre as escolas secunddrias francesas e prussianas. No relatério, “Uma
memdria sobre a instruc¢io secunddria no Reino da Prussia” (1837), Cousin fez
referéncia ao curriculo das Gymnasien (escolas secunddrias académicas)
prussianas, em que havia uma “alianga entre estudos cientificos e literdrios”. E,
embora, como mencionado anteriormente, Cousin enfatizasse no relatério sobre
o0 ensino primdrio prussiano seu zelo pelos estudos cldssicos e filolégicos, em
seu trabalho “Memoir on Secondary Education”, de 1837, sugeriu que deveria
haver no collége “uma redistribuigao e uma amplia¢ao de tempo, de modo que
fosse possivel estudar humanidades antigas e idiomas modernos, matemdtica e
ciéncias naturais” (BREWER, 1971, p. 91-92). Seja como um conjunto de
conhecimentos e um modo de disciplina intelectual ou um meio de treinar a

\

mente (como Jullien, Cousin aderiu a teoria psicoldgica conhecida como
“psicologia da faculdade” e a ideia associada de “disciplina mental”), a
concepgao de Cousin em relagdo ao contetido do curriculo do ensino secundério
nos colléges — uma educagdo geral que combinava estudos cientificos e de
humanidades — poderia ser interpretada como um pressdgio do ideal de culrure
générale (cultura geral) que viria a dominar o pensamento educacional francés

por um longo periodo (HALLS, 1965, p. 2).
Victor Cousin e a educagio comparada internacional

Em relatos histéricos da evolugao modernista da educagio comparada
surgidos na década de 1960, Cousin ¢ citado como pertencente a um periodo,
ou uma “fase”, do desenvolvimento desse campo, que foi conceituado e
interpretado como de empréstimo (BEREDAY, 1964), “empréstimo
educacional” (NOAH; ECKSTEIN, 1969) ou “empréstimo cultural seletivo”
(HOLMES, 1965; JONES, 1971). Da mesma forma, Brewer, em seu estudo
minucioso “Victor Cousin como um educador comparativista” (1971), descreveu
o relatério de Cousin sobre o ensino secunddrio prussiano “como um exemplo
de empréstimo criterioso” (BREWER, 1971, p. 97). Sem duivida, hd evidéncias
para justificar essa periodizagao histérica na evolugio modernista da educagio
comparada. E no caso de seu relatério sobre a educagio prussiana, como citado
por Brewer (1971), Cousin afirmou:
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A verdadeira grandeza de um povo nao consiste em deixar de imitar outros [povos], mas em tomar
por empréstimo de todos os lugares [as praticas] proveitosas e em aperfeicod-las 2 medida que as
adapta [as suas préprias condigdes] (BREWER, 1971, p. vii).

O discurso norte-americano:
Horace Mann, Calvin Stowe e Henry Barnard

O interesse pela educagao europeia, especialmente pela educagao
alema/prussiana, inglesa e francesa, era claramente evidente nos Estados Unidos
da América do século XIX. Era visivel na primeira metade do século, e no caso da
escolarizagio elementar durante o agitado periodo da reforma da escola primaria,
na segunda quarta parte do século. Ao longo desse periodo, muitos académicos e
reformadores educacionais norte-americanos viajaram para a Europa em busca de
ideias e licdes préticas que pudessem ajudi-los em seus esforgos para reformar e
aprimorar a educa¢do em seu pais. Neste estudo, optamos por escrever sobre trés
reformadores conhecidos e influentes: Horace Mann, Calvin Stower e Henry
Barnard. Mann era um liberal social e reformador educacional, um humanista
religioso, e atuou como secretdrio do Conselho de Educagiao no Estado de
Massachusetts; Stowe era professor de grego cldssico e literatura sacra, e um
pensador educacional que revelou grande interesse na reforma da educagao em
Ohio; e Barnard era um superintendente de escolas em Connecticut, que atuou
como Diretor de Educagao dos Estados Unidos da América, e por muitos anos
publicou o periédico “American Journal of Education”".

Mann, Stowe e Barnard envolveram-se ativamente, por palavras e ag¢des, no
movimento pela escola primdria que fez parte do ideal republicano pds-revoluciondrio
de educagao. “No século da educagao republicana [da década de 1760 a década de
1860]”, observou o historiador R. E Butts:

Os norte-americanos finalmente fizeram a opgdo pela escola primdria, controlada e sustentada
em comum, que adotava uma perspectiva religiosa supostamente ndo sectdria [...], sua
preocupagio bdsica era planejar um sistema abrangente, universal e gratuito de escolas publicas,
que promoveria institui¢oes republicanas [democriticas] modernas (BUTTS, 1972, p. 408).

Assim como o francés Victor Cousin, os trés norte-americanos foram motivados a
estudar a educagdo europeia primordialmente por objetivos melioristas: verificar se
poderiam aprender alguma coisa que os ajudasse em seus esforgos reformistas para
aprimorar a educagao norte-americana, especialmente a escolarizagao priméria. Stowe,
por exemplo, foi encarregado pelo Estado de Ohio de coletar, durante sua permanéncia
na Europa, “os fatos e as informagbes que considerasse tteis para o estado [de Ohio]
em relagdo aos diversos sistemas publicos de instrugio e educagao” (KNIGHT, 1930,
p. 248). Como escreveu R. B. Downs, um dos bidgrafos de Mann, citando-o:

13. NT: “Revista Americana de Educagio”.
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A celebridade de institui¢des no exterior atraiu sua aten¢do, imbuindo-o de ‘um intenso desejo
de saber se essas instituigdes seriam superiores as nossas em algum aspecto; e se encontraria nelas
alguma coisa que merecesse ser adotada ou transferida em favor de nosso aperfeicoamento’ [...]
Para Mann, era primordial encontrar ‘sinais de alerta’ para assustar, mas também luzes para

orientar (DOWNS, 1974, p. 88).

Além disso, assim como Cousin, os norte-americanos tinham grande admiragio
pela educa¢ao alema/prussiana no nivel da escola primdria especialmente em relagao
ao papel ativo do Estado e 4 administragdo escolar. Aos trés impressionava
principalmente o sucesso dos prussianos em seu esforgo para estabelecer um sistema
daquilo que Barnard denominava “a verdadeira educa¢ao” (BARNARD, 1872, p.
365). Os trés também teciam comentdrios elogiosos aos professores prussianos e a
aspectos pedagdgicos internos da escolarizagio. Mann, em especial, ficou
impressionado com os métodos de ensino, a disciplina escolar e, de maneira geral,
por aquilo que sentia ser um ambiente de sala de aula acolhedor nas escolas
prussianas (DOWNS, 1974; HOLMES, 1965). Stowe elogiava o governo nio
republicano do “discreto” monarca Frederick William e em sua atitude de

insistir, recorrente e vigorosamente, em que todas as leis relacionadas a educagio despertassem
um sentimento nacional — para criar na mente dos jovens um vinculo afetuoso com sua terra
natal e com suas institui¢des (KNIGHT, 1930, p. 255).

E tal como Jullien e Cousin, os norte-americanos referiam-se de maneira
especial 4 énfase das escolas prussianas na instrugao moral e religiosa.

O republicanismolreformismo liberal norte-americano
e o discurso meliorista da educagio comparada internacional

Sob um ponto de vista politico-ideoldgico, Horace Mann, Calvin Stowe e Henry
Barnard poderiam ser caracterizados como pensadores republicano-democratas
liberais e ativistas sociais que aderiram ao republicanismo liberal do século XIX,
também identificado como liberalismo cldssico com sua énfase em liberdade,
democracia liberal e educagao popular. Referindo-se especificamente 2 ideologia
republicana de Horace Mann, e sua relagio com a educagio publica, o eminente
historiador americano Lawrence A. Cremin escreveu:

Mann compreendeu corretamente a relagdo integral entre liberdade, educagio popular e
governo republicano. [...] Uma na¢io nio pode manter-se por muito tempo ignorante e livre.
Naio hd estrutura politica, por mais engenhosa que seja, que possa garantir inerentemente os
direitos e as liberdades dos cidadaos, posto que a liberdade somente pode ser assegurada a
medida que o conhecimento ¢ distribuido amplamente em meio a populagao. Assim sendo,
a educagio popular universal é a tnica fundagao sobre a qual um governo republicano pode

firmar-se com seguranca (CREMIN, 1057, p. 7).

Ao contrdrio do discurso de Jullien, o discurso americano tratou apenas
tangencialmente da educagio comparada; e tal como o discurso de Cousin,
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centrou-se mais na educagao em outros paises — ou, para utilizar a terminologia de
Fraser e de Brickman, foi uma Auslandspiidagogik'* (FRASER; BRICKMAN, 1968,
p- 19). Assim como o discurso francéfono — de Cousin e os escritos de Jullien sobre
educagdo no exterior no Esquisse e em outras obras —, o discurso americano era
descritivo, jornalistico, “nao relacionado a histéria” e, em sua maior parte, nao
comparado, nao sistemdtico e nao analitico, salvo, com algumas restri¢oes, no caso
dos estudos de Henry Barnard.

O historiador da educagiao comparada certamente hd de ficar impressionado
com o relato abrangente de Barnard sobre a histdria, a organiza¢ao, a administragao,
os estudos, os curriculos, os professores e a pedagogia, a disciplina e as estatisticas
de escolas publicas de todas as séries e para todas as turmas, assim como outras
institui¢oes de educagdo geral, em diferentes paises (BARNARD, 1872). Em seu
comentdrio sobre a abordagem e os estudos de Barnard, Holmes observou que
“inquestionavelmente, a abordagem de Barnard 4 educagio comparada foi
amplamente histérica e descritiva, e seu objetivo de produzir uma enciclopédia da
educagao [...] foi virtualmente alcangado” (HOLMES, 1965, p. 14). Noah e
Eckstein também comentaram o enciclopedismo de Barnard, mas foram mais
criticos de sua abordagem do que Holmes. Segundo eles, Barnard “encontrou mérito
no registro indiscriminado, e mesmo nio sistemdtico, e na republicagio de zudo o
que havia disponfvel” (NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 25-26). E adequado
caracterizar a abordagem de Barnard como sendo descritiva, mas em nossa
interpretagdo, nao ¢ adequado caracterizd-la como nao sistemdtica ou como um
“relato indiscriminado”. Seria adequado também caracterizar Barnard como um
bom cronista ou um bom narrador educacional, ou etndgrafo educacional, mais do
que como um bom historiador educacional: seus relatos histéricos sobre educagao
nos diversos paises europeus careciam dos elementos de interpretagio histérica e
explicagao contextual — dois desideratos bdsicos de qualquer epistemelciéncia
histérica. Em termos objetivos, como argumentaram Holmes, Noah e Eckstein
(HOLMES, 1965; NOAH; ECKSTEIN, 1969), também nao seria adequado
descrever Barnard, Mann e Stowe como “comparativistas”. Em muitos de seus
estudos sobre educagio em paises europeus, Barnard escreveu sobre a histéria ou o
“desenvolvimento histérico” da educagio e da instrugio em paises especificos, ou
sobre a histéria educacional de cada Estado — por exemplo, a Prissia (BARNARD,
1872, p. 335). No entanto, seus relatos histdricos sobre educagio nos diversos paises
europeus careciam dos elementos de interpretagio histérica e explicagio contextual
— dois desideratos basicos de qualquer episzeme (ciéncia) histérica. Quando muito,
os relatos histéricos de Barnard podem ser caracterizados como narrativas ou
cronicas histéricas. Mas mesmo hoje nao se deve subestimar o valor de boas cronicas
descritivas ou narrativas no estudo da educacio no exterior. E em nossa avaliacao,

14. NT: Educacio no exterior.
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as histérias de Barnard sobre educagao merecem alta consideragio, especialmente
quando se leva em conta a época em que foram escritas.

Coda: o meliorismo

Por fim, como mencionado anteriormente, havia outros dois elementos no
discurso americano do século XIX sobre educagao comparada-internacional que
o diferenciavam do discurso europeu, exemplificado pelos franceses Victor
Cousin e Marc-Antoine Jullien. Em primeiro lugar, e em termos simples, os
norte-americanos mostraram maior disposi¢ao do que os franceses para analisar
criticamente a experiéncia educacional europeia. O segundo elemento, que
merece alguns comentdrios adicionais, tem a ver com seu “meliorismo” — uma
considera¢ao/um objetivo primordial de todos os precursores da educagio
comparada-internacional do século XIX, e que, podemos acrescentar, esteve ab
initio, em maior ou menor grau, relacionado ao que pode ser denominado
problematique epistémica comparada.

O meliorismo — do latim melior (melhor) — pode ser entendido como uma
investigagao com o objetivo de aprimoramento. Como indicado neste capitulo, o
“objetivo de aprimoramento” esteve relacionado com todas as investigagoes sobre
sistemas educacionais de outros paises — nesse caso, em paises da Europa — realizadas
no século XIX. Como foi relatado, Jullien falava em coletar fatos e observagoes que
ajudariam na reforma da educagao para o aprimoramento das sociedades europeias
e, em nivel internacional, da condigao humana; Cousin, Mann, Stowe e Barnard
falavam sobre o aprimoramento da educagio nacional em seus préprios paises.
Comentamos também que comparativistas de renome, como George Beready,
Harold Noah e Max Eckstein, nos Estados Unidos, e Brian Holmes, na Inglaterra,
caracterizaram todos os analistas e estudiosos franceses e norte-americanos do século
XIX que pesquisaram a educagio europeia, e que foram mencionados neste trabalho,
como pertencentes a fase do “empréstimo” ou do “empréstimo cultural seletivo” no
desenvolvimento da educagdao comparada. Segundo estes dltimos comparativistas,
os precursores que atuaram no século XIX foram motivados “por um desejo de
receber ligoes tteis de outros paises”, e de “tomar por empréstimo”, transferir ou
“transplantar” ideias tteis e préticas com o objetivo de aprimoramento educacional
(NOAH; ECKSTEIN, 1969; BEREDAY, 1964). O aspecto/a dimensio do
“empréstimo” no meliorismo fica claramente evidente em Jullien e Cousin, mas nao
estd claro no caso dos reformadores melioristas norte-americanos do século XIX.
Sem divida, tal como os europeus, também os formuladores de politicas e os
administradores norte-americanos foram motivados “por um desejo de receber ligoes
tteis de outros paises”, mas nao com o objetivo de “empréstimo educacional” ou
de “transplante”, tal como entendiam Jullien e Cousin. Seria mais preciso afirmar
que os melioristas norte-americanos buscavam “li¢oes” no exterior para utilizar como
fundamentagio que legitimaria a reforma da educagao publica nos Estados Unidos.
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HOMENS ESQUECIDOS, TEMAS
ESQUECIDOS: OS TEMAS HISTORICO-
-FILOSOFICO-CULTURAIS E LIBERAIS
HUMANISTAS EM EDUCACAO COMPARADA

Andreas M. Kazamias

Os discursos histérico-filoséfico-
-culturais e liberais humanistas comparados

Relatos histéricos sobre o desenvolvimento da educagao comparada (EC)
como um campo de estudo relacionam seu inicio a vérios discursos — fala
politica e prdtica politica — na Europa e na América do Norte no século XIX.
No inicio do século (em 1817), Marc-Antoine Jullien de Paris, o jacobino
iluminista que se tornou pensador liberal (PALMER, 1993, p. 151), publicou
seu “Esquisse et vues preliminaires d’un ouvrage sur 'education comparée™,
frequentemente utilizado para marcar o inicio da EC como uma episteme
modernista. Nesse pequeno livro, Jullien vislumbrou a constru¢ao de uma
ciéncia positivista de EC com bases empiricas, a qual forneceria conhecimento
nao arbitrdrio e nio personalizado para a reforma e a melhoria da educagio
(FRASER, 1964, p. 40-41). Nos anos seguintes, nas décadas centrais do século,
outro tipo de discurso comparado tornou-se dominante, sendo bastante
diferente daquele de Jullien, em vdrios relatérios sobre educagao na Europa
Continental, em sua maioria escritos por administradores educacionais,
formuladores de politicas educacionais ou consultores de politica, pensadores
sociais e pessoas ligadas a reforma social, por exemplo, Horace Mann, Calvin
Stowe, John Griscom e Henry Barnard, dos Estados Unidos, Joseph Kay e
Matthew Arnold, da Inglaterra, e Victor Cousin, da Franga. Observando e
estudando os sistemas de educagio da Europa continental, como o
alemio/prussiano, o francés, o italiano e o suico, a consideragio dominante
desses educadores comparativistas era aprender licoes e tomar emprestado: saber
quais li¢oes tteis poderiam ser extraidas de tais observa¢oes de modo a pressionar
reformas educacionais em seus paises de origem (JONES, 1971, p. 45). Em

1. NT: “Esbogo para um trabalho sobre educagio comparada”.
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geral, como mencionamos em outros estudos, esses primeiros discursos de
educagao comparada foram: (a) principalmente do tipo relatério e descritivos;
(b) foram influenciados por um propésito utilitdrio-instrumental de aprender
licoes de modo a reformar a educagao em seus paises de origem; e (c) foram
melioristas, tendo em vista que os autores estavam principalmente preocupados
com a melhoria da educagao com base em alguns valores & priori e com o que
significa um bom sistema educacional (KAZAMIAS; MASSIALAS, 1965, p. 2).

Na segunda metade do século XIX, os discursos de educagao comparada
comegaram a tomar uma forma/trajetdria epistémica diferente. Tendo inicio na
Inglaterra, em meados da era vitoriana, com Matthew Arnold, o poeta, critico
literdrio e apdstolo da cultura humanista eurocéntrica, e nos Estados Unidos, com
William T. Harris, o educador e filésofo especialista em Hegel e Diretor de
Educagao dos Estados Unidos, e culminando na Inglaterra, com Michael Sadler,
cldssico humanista eurocéntrico, académico e historiador comparativista e
reformista educacional liberal, observamos o esbogo do tema que pode ser
denominado histérico-filoséfico-cultural e humanista liberal em educagao
comparada, que passou a dominar a 4rea até meados do século XX. No mundo
anglo-saxdo, as ideias de Matthew Arnold e de Michael Sadler sao as que melhor
exemplificam o nascente discurso histérico-filoséfico-cultural em educagio
comparada.

Matthew Arnold e, como serd discutido nas se¢oes seguintes, Michael Sadler,
ambos nutridos pela hegeménica paideia cléssica humanista do século XIX, foram
criticos do Estado e sua cultura politica, da sociedade e da cultura da era vitoriana.
Arnold, em particular, foi um critico mordaz da aristocracia vitoriana dominante,
os “bérbaros” incultos, e da ideologia politica antidemocritica do liberalismo
laissez-faire, com sua énfase no individualismo, voluntarismo e nio intervengao
estatal, que o autor chamou de doutrina dos filisteus — pessoas que nao possuiam
dogura e luz ou cultura. Segundo ele, o liberalismo sugeria equidade democrética
ou liberdade social, e nao o culto ao individualismo ou ao dominio de uma classe.
Cultura, sua palavra preferida e o objeto da educagao, ndo poderia ser adquirida
sem a interven¢ao do Estado, que ele interpretava como “o poder atuante
representativo de uma nagao; a a¢ao do Estado ¢ a agdo representativa da nagao”
(NASH, 1966, p. 78; KAZAMIAS, 1966, p. 103). Na Europa Continental,
particularmente na Franga, Arnold via a democracia liberal como o poder
crescente que atribufa 2 agao do Estado francés (NASH, 1966, p. 61).

De acordo com Arnold, a agdo e o controle do Estado foram responsaveis pelo
grande desenvolvimento da educagdo popular/primdria e secunddria na Europa
Continental, especialmente na Franga e na Alemanha. O autor tinha em alta estima
os liceus franceses, escolas secunddrias fundadas e mantidas pelo Estado desde os
dias de Napoledo. Em seu famoso ensaio “A French Eton”, Arnold teceu
comentdrios favordveis ao Liceu de Toulouse, dando especial atengio ao programa
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de estudos que, além do denso contetdo cléssico (latim e grego), inclufa alguma
instru¢do em ciéncias naturais e disciplinas modernas, por exemplo, histéria,
geografia e linguas modernas, e o estudo de francés como lingua materna (NASH,
1966, p. 113-115).

Tal como nos discursos comparados que o precederam, Matthew Arnold, na
funcio de Inspetor Escolar de Sua Majestade, examinou sistemas de ensino
continentais em busca de algo que pudesse aprender para ajudar a resolver os
problemas educacionais em seu pafs. No entanto, diferentemente dos principais
discursos descritivos dos administradores educacionais e formuladores de politicas
do século XIX, as observagoes educacionais de Matthew Arnold eram
contextualizadas de modo que sua interpretagio levasse em conta os contextos
politicos nacionais e culturais dos Estados europeus. Visto desta perspectiva, a
abordagem comparativa de Arnold poderia ser descrita como quase histérica,
liberal-humanista e cultural — um precursor do discurso histérico-filoséfico e
humanista liberal em educagiao comparada do século XX, discurso associado a
Michael Sadler, Isaac Kandel, Nicholas Hans, Robert Ulich e Friedrich Schneider,
para citar apenas seus expoentes mais conhecidos; e a V. Mallinson, . Sandiford,
A. H. Moehlman, J. E Cramer e G. S. Browne (MALLISON; SANDIFORD,
1918; MOEHLMAN, 1963; CRAMER; BROWNE, 1956, 1965).

O discurso histérico-filoséfico-cultural e
humanista liberal em educagao comparada: Michael

Sadler, Isaac L. Kandel, Nicholas Hans e Robert Ulich

Havia semelhangas e diferencas entre as abordagens histdrico-filoséficas e
liberal-humanistas ¢ o estudo comparado de educa¢io da forma como
representados por Sadler, Kandel, Hans e Ulich. Como analisado a seguir, tanto
as semelhangas quanto as diferencas podem ser atribuidas ao background
epistémico/temdtico e sociocultural desses comparativistas, a época e ao local em
que viviam, a suas atividades profissionais e aos tipos de questdes que colocavam.
Nas se¢oes a seguir, identificarei primeiramente os elementos comuns a esses
académicos comparativistas. Em seguida, as diferengas serdo apresentadas a
medida que analisarmos mais detalhadamente o pensamento de cada um desses
expoentes da educagio comparada.

Semelhangas epistemoldgicas, ideoldgicas e metodoldgicas

A educagio comparada nio ¢ uma ciéncia social empirica ou positivista. E uma
ciéncia humana no amplo sentido do termo ciéncia, entendido como a palavra alema
Wissenschaft e a equivalente em grego, episterne. Como interpretado por Hans, Kandel,
Ulich e, podemos acrescentar, Schneider, a expressio educagio comparada (EC)
aproximou-se mais da alema vergleichende Erziehungswissenschaft do que da francesa
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éducation comparée ou da americana comparative education. De maneira andloga, nos
estudos de religiao comparada, direito comparado e anatomia comparada as
comparagdes nao se limitavam a situagoes reais contemporaneas, mas estendiam-se
ao estudo da origem e da evolugao de sistemas atuais de direito, religiao ou linguagem.
Além disso, segundo Hans, na Alemanha, o uso inclufa também filosofia da educagdo
(HANS, 1959, p. 443). Novamente: “educa¢ao comparada como uma disciplina
académica situa-se no limite entre humanidades e ciéncias, e ainda aproxima-se da
filosofia, que ¢ a formulagao de ambas” (HANS, 1959, p. 299).

A educagdo comparada é uma episteme explicativa/interpretativa que busca
compreender e interpretar a forma como os sistemas nacionais de educagio
desenvolveram-se para ser o que s30; nio ¢é uma ciéncia social associada a predi¢ao
ou orientada a formulagao de politicas, ou de aplicagao pratica. Kandel, Hans e
Ulich escreveram sobre EC ou narraram eventos passados, porém, o que é mais
importante, buscaram forgas e fatores — politicos, sociais, econdmicos e culturais
— que, em sua opinido, influenciaram, produziram, causaram ou determinaram
problemas, semelhangas e diferengas em sistemas nacionais de educagao, ou alguns
de seus aspectos — estruturas, politicas, praticas etc. De modo geral, mostraram
que sistemas nacionais de educag¢do eram a consequéncia de constelacdes
particulares e Unicas de forgas, fatores e tradigdes sociais, politicas, econémicas e
culturais. Dessa forma, os autores preocuparam-se menos com generalizagbes e
teorias, e dedicaram-se mais 2 interpretagao/explicagao de fendmenos educacionais
particulares, localizados no tempo e no espago. Como Kandel afirmou em sua
obra “Educagao comparada” (1933):

O valor central de uma abordagem comparada a tais problemas [da educa¢o] recai em uma andlise
das causas que os produziram, comparando-se as diferencas entre os diversos sistemas e as razoes
subjacentes e, finalmente, em um estudo das solugoes tentadas (KANDEL, 1933, p. xix).

O exposto niao deve ser interpretado como uma conclusio de que esses
estudiosos da drea consideravam a EC como um conhecimento intelectual puro
produzindo episteme, sem beneficios instrumentais, utilitdrios ou de melhoria.
Embora tenham sido acima de tudo intelectuais histéricos “em busca de explicacoes
mais do que ativistas no campo da elaboragio de politicas educacionais”, eram
também histéricos melioristas:

acreditavam que, estudando o sistema educacional de outros paises, seria possivel desenvolver
uma visao/atitude filoséfica mais ampla e os necessérios discernimentos que ajudariam a entender
melhor e a desenvolver a educagdo de seu préprio pais (NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 57;
KAZAMIAS; MASSIALAS, 1965, p. 3).

As unidades epistémicas de estudo e andlise comparados sao Estados-nagao e
sistemas nacionais de educagio: o inglés, o alemao, o francés, o norte-americano,
o russo. Ao interpretar e explicar os sistemas nacionais de educagao, o objetivo
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principal é explicar e entender como os sistemas nacionais de educagao
desenvolveram-se dessa forma, e por que possuem tais caracteristicas e
peculiaridades. Em suas explicacdes e interpretagdes das variagoes dos padroes e
das praticas educacionais de cada pais, os tedricos desse campo de estudos ou dessa
drea que se orientavam pelos fatores histéricos consideram nacionalismo, tradigoes
nacionais, ideologias politicas nacionais e cardter nacional como fatores
determinantes. Como Kandel destacou em seu estudo de 1933:

Alguns anos antes (1900), Michael Sadler havia destacado: um sistema nacional de educagio ¢
algo vivo, o resultado de dificuldades e esforgos esquecidos e de batalhas de tempos atrds. Contém
alguns dos trabalhos secretos da vida do pais. Na busca por solugdes, reflete as falhas do cardter
nacional. Por instinto, frequentemente coloca énfase especial nos aspectos de formagao dos quais
o cardter nacional tem mais necessidade (SADLER, 1900).

Mais tarde (1949), na mesma linha, Nicolas Hans declarou: “Sistemas nacionais
de educacio, assim como constitui¢des nacionais ou literaturas nacionais, sio a
expressio visivel do cardter nacional e, assim sendo, representam o palfs,
distinguindo-o de outras nagoes” (HANS, 1949, p. 9). E, segundo Mallinson
(1957), a educagio “¢é uma fungao do cardter nacional”, que ele definiu como “a
totalidade de disposi¢oes de pensamento, sentimento e comportamento peculiares
a um determinado povo e nele difundidos, ¢ manifestados com maior ou menor
continuidade em uma sucessao de geragoes” (MALLINSON, 1957, p. 14).

Sendo uma episteme explicativa/interpretativa, e nao uma ciéncia social
empirica, suas bases de dados e seus modos de investigagao sao mais qualitativos
do que quantitativos. Sadler, Kandel e Hans evitaram explicitamente andlises
estatisticas quantitativas de sistemas educacionais ou problemas, por razdes préticas
e, muito importante, epistemoldgicas/intelectuais. Nos anos iniciais do século XX,
Michael Sadler argumentou contra pesquisas puramente estatisticas em educagao,
porque a interpretacio de dados educacionais deve ser feita “a luz do sistema de
valores de cada pais” (HOLMES, 1965, p. 16). Em seu criativo texto “Educagao
comparada” (1933), Kandel escreveu:

atualmente, hd duas tendéncias notdveis que podem ser distinguidas no estudo da educagio. A
primeira é a tentativa de tornar a educagio cientifica e objetiva por meio da aplica¢io de métodos
estatisticos — toda educagdo deve ter um valor afirmativo que possa ser provado e verificado
estatisticamente [...] Considerando que os métodos de testes e medidas estatisticas tornaram-se
suficientemente estdveis para que sejam confidveis, tudo que se pode pretender ¢ que podem
medir resultados, mas nio podem definir metas e fins da educagdo; podem formular normas, e
isso apenas em uma limitada gama de atividades, mas nao podem estabelecer padroes de qualidade

(KANDEL, 1933, p. xxiii).

Em trabalhos da década de 1950, Hans destacou que nos Estados Unidos, durante
esse periodo, pesquisadores utilizaram métodos estatisticos em suas investigagoes
comparadas sobre determinados aspectos do sistema educacional dos 48 estados — por
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exemplo, finangas, saldrios de professores, frequéncia obrigatdria, porcentagem de alunos
universitdrios em uma faixa etéria, e proporgao aluno/professor. Os norte-americanos
fizeram também amplo uso do método de comparagio quantitativa, com base em testes
psicolégicos e de QI, para comparar “diversos grupos raciais de imigrantes por meio de
seu QI, com a inevitdvel conclusio de que os grupos nérdicos sao mais desejéveis do
que os eslavos ou italianos”. Quanto ao primeiro tipo de investigagao, Hans observou
que “dentro dos limites de um pais, onde a terminologia ¢ idéntica e as condigbes sociais
ndo variam muito, os métodos estatisticos podem ser empregados com beneficios e
podem levar a conclusoes vilidas”. Porém, quando esse método ¢ utilizado para
comparagoes internacionais, “deparamo-nos com tantas dificuldades que ¢ questionével
se chegaremos a algum resultado valido”. Comentando o valor dos dois métodos para
a educagio comparada — o método estatistico e o método psicolégico —, Hans concluiu
que ambos “necessitam de cuidadosa revisio e padronizago antes que possam oferecer
diretrizes seguras para a educagio comparada”. Até que isso seja feito, “as comparagoes
devem referir-se principalmente & qualidade da educagio” que, para ele, significava “nao
tanto a eficiéncia ou o curriculo, mas toda a atmosfera e a estrutura do sistema escolar”
(HANS, 1949).

Sadler, Kandel, Hans, Ulich, Mallinson e poderiamos acrescentar Matthew
Arnold, seu antecessor intelectual, foram inspirados pela tradigao educacional da
Europa cldssica humanista e pelos valores liberais humanistas. Ideologicamente,
todos foram internacionalistas ¢ humanistas liberais democréticos, nio liberais da
linha /aissez-faire. A educagio comparada nao poderia ser apenas uma forca positiva
para aprimorar a educagdo e favorecer o internacionalismo: poderia ser também
uma forga positivista para o desenvolvimento da democracia liberal e da cidadania
democritica. Seu trabalho foi inspirado nas ideias democriticas ocidentais liberais
e eurocéntricas, e nos valores liberais humanistas sobre o Estado e sua cultura politica
e o sistema estatal de educacio, sobre o Estado-nacao e a sociedade civil, sobre o
papel do individuo e do Estado, e sobre “liberdade, igualdade e fraternidade”. E,
no espirito do projeto iluminista, todos eles tinham uma fé duradoura na ideia de
progresso por meio do esclarecimento e da educagio. Com relagao a Sadler e aos
outros académicos envolvidos no trabalho de extensao universitiria, relacionado
com as classes trabalhadoras, o historiador Brian Simon escreveu:

Todos compartilhavam de uma perspectiva liberal humanista: a educagio era boa por si s6, os
trabalhadores mereciam tudo que a universidade pudesse oferecer na forma de ensino externo a
institui¢do; a educagao traria espiritualidade a sua vida, o que implicava o desejo de proporcionar
uma educa¢io ampla, humana, abrangente e, acima de tudo, imparcial, que promovesse o
crescimento, de modo a capacitar os alunos para que superassem os efémeros e materiais conflitos

do tempo (SIMON, 1965, p. 305).

De maneira geral, esses tedricos comparativistas orientados para a andlise
histérica eram predominantemente idealistas; em suas explicagoes histéricas dos
sistemas educacionais e de seus problemas, davam maior énfase a forca de ideias,



Homens esquecidos, temas esquecidos 61

ideais e formas. Claramente nao eram marxistas, em qualquer sentido ideolégico
e intelectual da expressao. Embora incluissem consideragoes econdmicas entre suas
explicagoes histéricas fundamentadas em forgas e fatores, a énfase relativa que
davam a eles era menor do que a énfase colocada em consideragoes culturais,
intelectuais, de valores, religiosas, espirituais e ideolégicas. O que comparamos?,
Kandel perguntou em 1956, e respondeu: “A resposta deve ser a comparagao de

ideias, ideais e formas” (KAZAMIAS; SCHWARTZ, 1977, p. 154-155).
Variagoes epistemologicas, ideoldgicas e metodolégicas

Michael Sadler: comparativista histérico-cultural, reformista liberal-humanista

Michael Sadler foi um pioneiro daquilo que em EC denominamos tema histérico-
~filoséfico-cultural e liberal humanista. Intelectual, ideoldgica e metodologicamente,
personificou todas as caracteristicas desse tema j4 mencionadas. Mas, em Sadler, o
historiador intelectual péde também detectar algumas particularidades/variantes,
sendo que, como mostraremos a seguir, ambas — semelhancas e particularidades —
podem ser esclarecidas considerando-se seu background educacional, sua carreira
profissional e o contexto histérico do final da era vitoriana na Inglaterra.

Sadler inspirou-se na tradigdo cldssica humanista literdria da escola privada
Rugby e do 7rinity College, da Universidade de Oxford. Como jd destaquei em
estudo anterior, esse tipo de educagio deixou uma marca duradoura em sua
ideologia educacional como reformista educacional:

Em seus relatérios escritos depois de 1902 em nome de vdrias autoridades educacionais
locais, fica claro que Sadler considerava um tipo de educagdao humanista literdria como a
caracteristica distintiva da educacao liberal e, mutatis mutandis, de escolas secunddrias. De
acordo com o pensamento de Sadler, acrescentei: ‘A meta central da educagdo secundéria
deve ser, em primeiro lugar e acima de tudo, humanizar por meio do ensino real e intenso
das humanidades, e entio dar eficiéncia a vida como ela deve ser vivida’ (KAZAMIAS, 1966,
p. 140-141).

As atividades intelectuais e reformistas de Sadler podem ser esclarecidas de maneira
mais ampla quando se analisam as condigdes da Inglaterra — o Estado e sua cultura
politica, a sociedade e a cultura inglesas — vis-2-vis a Europa Continental e os Estados
Unidos, e as correntes intelectuais e ideoldgicas predominantes no final do século XIX
e no comego do século XX. No apogeu do liberalismo laissez—faire do século XIX, a
Inglaterra foi “a forja do mundo, o condutor do mundo e o entreposto do mundo”
(KNOWLES, 1921, p. 139). Aos olhos de seus rivais europeus, os ingleses haviam
descoberto os segredos da prosperidade econdmica, da estabilidade politica e da
“filosofia da felicidade”. No entanto, no final do século, tudo isso havia passado por
transformagoes significativas. A Alemanha e os Estados Unidos da América desafiaram
a supremacia industrial e comercial da Inglaterra. De forma semelhante, a essa altura a
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filosofia utilitéria de felicidade da Inglaterra, associada a Jeremy Bentham e John Stuart
Mill, e o liberalismo /zissez-faire deixaram de ocupar a posigao intelectual que ocupavam
anteriormente, ou de fornecer a fundamentagio legitima para reformas politicas, sociais
e educacionais. Em vez disso, o olhar dos pensadores britAnicos, estadistas e reformistas
sociais e educacionais voltou-se para a Europa, especialmente para a Alemanha que, 2
época, era dominada pela filosofia idealista de Kant e Hegel. Em Oxford, T. H. Green,
considerado o mais influente catedritico da Universidade de Oxford desde o Cardeal
John Newman, havia inaugurado uma tradigo filoséfica idealista que foi denominada
neokantismo, neo-hegelianismo, idealismo ou neoidealismo e que, além de Green,
inclufa outros influentes pensadores, como E H. Bradley, B. Bosanquet e J. M. E.
McTaggart. Buscando sua inspira¢io em Platdo e Aristételes, assim como em Kant e
Hegel, esses filosofos idealistas britanicos, diferentemente dos utilitaristas e dos liberais
laissez-faire, construiram a nogao de liberdade, ndo em termos abstratos e negativos,
mas em termos mais positivos, € a no¢ao do Estado como um ator positivo na sociedade
(KAZAMIAS, 1966, p. 108-109).

A importancia do que expusemos aqui ¢ que Sadler, o historiador intelectual e
reformista educacional, foi influenciado pela filosofia idealista de Oxford, de
inspiragdo alem3; e atribuiu a fenomenal expansao comercial e industrial da Alemanha
a eficiéncia da organiza¢do e da administra¢ao do sistema alemio de educagio, a
natureza/ao conteddo da instru¢do, e de maneira geral, ao espirito que lhe dava uma
vida, a forga espiritual intangivel e impalpdvel que o sustentava e respondia por seu
sucesso e sua eficiéncia pratica. Com relagao ao exposto, como reformista educacional,
Sadler afastou-se ideologicamente da filosofia social individualista do laissez-faire que
caracterizou a Inglaterra vitoriana, e aproximou-se do novo liberalismo que se
desenvolveu no final do periodo vitoriano. Embora a liberdade tivesse permanecido
como o ingrediente essencial da doutrina liberal, os novos liberais e os filésofos
idealistas ingleses, j4 mencionados, interpretaram liberdade nao totalmente em termos
negativos — como liberdade de restrigdes, mas em termos mais positivos. Em termos
de politica social e educacional, a concepgdo positivista de liberdade significava
interferéncia estatal na reforma social, politica, econdmica e educacional. Embora
no pretendesse sacrificar a liberdade e o individualismo do sistema educacional inglés
em fungdo da grande medida de controle do Estado que obteve na Alemanha, Sadler
procurou explorar, em suas préprias palavras, “aquele territério contestdvel entre
individualismo e socialismo” (SADLER, 1898, p. 95).

Assim como os outros tedricos comparativistas histdérico-culturais e liberais
humanistas — por exemplo, Kandel, Hans e Ulich —, Sadler era um intelectual
historiador e adepto do meliorismo. Porém, diferentemente deles, era também
um estadista educacional, e um ativo reformista educacional. Produzidos em
nome do recém-criado Escritério de Pesquisas Especiais e Relatérios — um
“escritério de inteligéncia educacional”, como o definia Sadler, que foi seu diretor
—, seus relatdrios/estudos sobre sistemas educacionais estrangeiros (europeus e
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norte-americanos) eram histdricos e comparativos, como ele entendia o contorno
intelectual e metodolégico das duas epistemes dos anos finais do século XIX e dos
primeiros anos do século XX. Em seus estudos sobre a educagio secunddria na
Prissia e na Alemanha, por exemplo, o autor afirmou explicitamente: “Os
resultados atuais foram obtidos por meio do trabalho de muitas geragdes. Sua
importancia completa s6 pode ser entendida a luz de sua histéria” (SADLER,
1898, p. 246; NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 45). E em seu ensaio de educagao
comparada “The Unrest in Secondary Education in Germany and Elsewhere™
(1902), escreveu:

O pensamento educacional no mundo todo estd considerando muito mais o ambiente social em
suas andlises das fung¢des da escola na vida nacional. Consequentemente, hd maior aprovacio
quanto & costumeira visdo inglesa da educagio. Entretanto ambiente social inclui ndo apenas
condigbes materiais de moradia, alimentagio, vestudrio etc, mas também o contexto espiritual,
moral e intelectual, e a for¢a da tradicio (SADLER, 1902, p. x-xi).

E assim como os outros historiadores intelectuais comparativistas, em seus
estudos histérico-contextuais, Sadler também incluiu forgas culturais explicativas,
como temperamento nacional, sentimentos nacionais, tradigdes nacionais, metas e
ideais nacionais, e cardter/caracteristicas nacionais. Desse modo, nesses estudos sobre
sistemas estrangeiros de educagdo, Sadler foi consistente, intelectual e
metodologicamente, com suas citagoes feitas na famosa conferéncia Guilford, em
1900, quando disse que, “ao estudar sistemas estrangeiros de educagao, nao devemos
esquecer que as coisas fora da escola importam mais do que as coisas dentro das
escolas, e determinam e interpretam as coisas de dentro” (SADLER, 1900, 1964,
p. 310). Porém, além dos fatores contextual-explicativos e socioculturais nio
escolares, Sadler fez comentdrios também sobre a vida interna de um sistema
nacional de educagdo e sobre “forgas espirituais intangiveis e impalpdveis”, que
diferenciaram sua abordagem de alguns dos outros historiadores intelectuais
comparativistas do século XX. Em suas préprias palavras, citadas com frequéncia:

A educagdo nido ¢ apenas uma questdo de escolas ou aprendizagem por meio de um livro.
Portanto, se propomos estudar sistemas estrangeiros de educagio [...] devemos também [...] tentar
descobrir qual ¢ a forca espiritual intangivel e impalpdvel que, no caso de qualquer sistema de
educagio bem-sucedido, estd na realidade sustentando o sistema escolar e sendo a responsével
por sua eficiéncia pratica [...] Um sistema nacional de educagio ¢ algo vivo, o resultado de
dificuldades e esforcos esquecidos, e de ‘batalhas de muito tempo atrds’. Traz em si mesmo
processos sociais secretos da vida nacional (SADLER, 1900, 1964, p. 309-310).

Outra particularidade sadleriana ¢ que Sir Michael era o que se poderia chamar
de um reformista educacional inglés neoliberal. J4 em 1884, engajou-se em uma
campanha de sucesso pelo desenvolvimento da educagio de adultos por meio de

2. NT: “A inquietagio da educagio secunddria na Alemanha e em outros paises”.
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extensao universitdria; foi membro ativo na famosa Comissao Real sobre Educacao
Secundéria (Comissao Bryce) de 1894 a 1895, e supostamente, o principal autor
do relatério; foi muito util na instalagio do Escritério de Pesquisas Especiais e
Relatérios, no qual atuou como Diretor de 1895-1903; em alguns dos relatérios
sobre sistemas estrangeiros de educagao e nos relatérios em nome de vdrias
autoridades educacionais inglesas locais, incluiu recomendagoes para a reforma da
educacgio; de 1911-1923, foi Reitor da Universidade de Leeds; e em 1907, publicou
seu plano para um Departamento de Educagio para o Império britinico
(KAZAMIAS, 1966, p. 28-29; JONES, 1971, p. 49-50). Além disso, como
assinalou J. H. Higginson, um de seus bidgrafos, é bastante claro que Sadler
considerava a educagao comparada nao apenas como uma atividade académica
intelectual, mas também como uma agéncia de reforma. Embora, na conferéncia
de Guilford, Sadler tenha destacado que “o valor prético do estudo [...] de sistemas
estrangeiros de educagao esteja em nos tornar mais aptos a estudar e a entender
nosso préprio sistema”, e que tal estudo nos capacitard “a penetrar o espirito e a
tradi¢ao de nossa prépria educagao nacional”, escreveu, trés anos depois, como
diretor do Escritério de Pesquisas Especiais e Relatérios:

O principal trabalho de um escritério de inteligéncia de educacio [...] ¢ coletar, sintetizar e
publicar diversos tipos de experiéncia educacional, com vistas a (1) apreender o que ¢ sélido e
verdadeiro de um nimero de opinides discrepantes; (2) informar a nagdo a respeito de sua situagdo
no que diz respeito 4 eficiéncia educacional quando comparada a outros paises; e (3) promover,
na medida do possivel, consenso e acordo quanto A mais sdbia e mais frutifera linha de
desenvolvimento na educagio nacional (HIGGINSON, 1961, p. 289).

Esses elementos intelectuais, ideolégicos e metodolégicos, Sadler legou, em
maior ou menor grau, aos teéricos histérico-culturais e humanistas liberais da
educagao comparada do século XX, especialmente a seu discipulo Isaac Kandel,
que dominou o campo até meados do século XX.

Isaac L. Kandel: historiador, filésofo,
educador comparativista humanista

Isaac Kandel era um intelectual judeu europeu, produto da cultura liberal
humanista eurocéntrica, que emigrou para os Estados Unidos da América na
virada do século XX. Professor universitirio nos Estados Unidos da América,
conquistou reputagdo internacional como historiador-filésofo da educagio
comparada. Em 1933, publicou um livro educacional intitulado “Studies in
Comparative Education/Comparative Education™, um trabalho influente na
nova episteme educacional, no qual Kandel procurou definir o contorno
epistemoldgico, metodolégico e ideolégico da educagio comparada, para

3. NT: “Estudos em educagio comparada/educagio comparada”.
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identificar seu objeto de estudo e para discutir seu valor no mundo moderno. O
livro “Comparative Education™ estava destinado a tornar-se referéncia e, nos
anos seguintes, Kandel tornou-se uma figura dominante nessa nova disciplina
educacional. Na segunda metade da década de 1950, Kandel publicou uma
continuidade de seu estudo pioneiro intitulado “The New Era in Education™
(1955), em que reiterou sua abordagem a educagio comparada, assim como seu
objeto de estudo e seu valor.

Na década de 1960, o campo da EC, que evoluia rapidamente, desenvolveu-se
em diferentes dire¢oes epistemoldgicas e metodoldgicas, e a perspectiva de Kandel
foi criticada, entre outros, por este autor (KAZAMIAS, 1959, 1961, 1965) e alguns
outros a consideraram ultrapassada, beirando o misticismo ou, na melhor das
hipdteses, nio cientifica (HOLMES, 1965; NOAH; ECKSTEIN, 1969;
EPSTEIN, 1970, p. 313-314). Contudo, Kandel continuou a ser amplamente
citado e lido, e reverenciado como o grande pioneiro desta episterne educacional
modernista (KAZAMIAS; SCHWARTZ, 1977). Em memoriais a Kandel, por
ocasiao de sua morte, em 1965, George Bereday, a época editor da revista
“Comparative Education Review” e uma figura de lideranga no renascimento e
na reconstru¢io desse campo de estudos, afirmou:

A morte do professor Isaac L. Kandel langou uma sombra escura sobre o campo da educagio
comparada [...] ele pertence 4 geracio de académicos humanistas que ndo serdo facilmente
reproduzidos em nossa época de aplicagdes mais tecnoldgicas, mais aceleradas e mais estritamente
especificas. Nada pode equiparar-se a grande estatura daquela geragio passada e 2 inspiragdo que

ela evocou (BEREDAY, 1965, p. 249).

E, muito perceptivamente, Bereday disse a respeito da identidade epistemoldgica

de Kandel:

Ele [Kandel] era um humanista [...] ndo era nem um cientista nem um semantico pedante.
Acreditava na intui¢do [...]. Era um humanista, um homem das letras, um europeu norte-
americano culto [...] Sem sombra de duvidas, era um judeu. Seu judaismo era do tipo mais
refinado e leal [...] Agora ele se foi — uma enorme referéncia, talvez uma torre de marfim, mas
antes um farol naquilo que, por meio de esforcos alheios, tornou-se uma onda possante [...] Nés
o0 pranteamos, porque somos seus filhos e netos (BEREDAY, 1966, p. 147-150).

Kandel conceitualizou o estudo da educagio comparada como “um estudo
interdisciplinar” e, “como a histéria da educagio, pode, de fato, colocar maior
énfase nos estudos complementares [sociais e politicos] do que na educagdo”. Dessa
forma, “[...] no que diz respeito 2 metodologia, a educagio comparada pode ser
considerada uma continuac¢ao do estudo da histéria da educagao com fatos do

4. NT: “Educagio comparada”.
5. NT: “Nova era em educagio”.
6. NT: “Revista de Educagio Comparada”.
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tempo presente” (KANDEL, 1959, p. 273). Reproduzindo o pensamento de

Michael Sadler, seu mentor, Kandel explicou sua abordagem histérica:

[...] a abordagem comparada exige, em primeiro lugar, uma apreciagio das forgas intangiveis,
impalpéveis, espirituais e culturais subjacentes a um sistema educacional; as forcas e os fatores
externos a escola importam ainda mais do que aquilo que acontece dentro dela. Por isso, o estudo
comparativo de educagio deve fundamentar-se em uma andlise dos ideais sociais e politicos que
a escola reflete [...] Para compreender, apreciar e avaliar o real significado do sistema educacional
de uma nagio, ¢ essencial conhecer um pouco de sua histéria e de suas tradigoes; das forgas e
atitudes que governam sua organizagio social, das condigbes politicas e econdmicas que
determinam seu desenvolvimento (KANDEL, 1933, p. xix).

Um humanista filoséfico idealista

Como mencionado anteriormente, e como Kazamias e Schwartz observaram
em um estudo anterior (KAZAMIAS; SCHWART?Z, 1977), Kandel era um
intelectual idealista. Segundo ele, o que se compara sao principalmente ideais,
objetivos, ideias e formas. Ele conceitualizou a educa¢ao comparada como um ramo
da filosofia da educagio e, em termos de sua metodologia e de seus valores, como
uma pesquisa na histéria das ideias e formas. Escreveu:

A principal contribui¢io do estudo da educagiao comparada é que, se abordado de maneira
adequada, trata dos ‘principios fundamentais’ e favorece ‘a aquisi¢ao de uma atitude filoséfica’
na andlise e, na sequéncia, na estimulagio de um entendimento mais claro dos problemas
educacionais. O estudo torna a educagdo mais capaz de penetrar o espirito e a tradi¢ao dos
sistemas de educagio de sua prépria nagao (KANDEL, 1955, p. 12; KANDEL, 1933, p. xx).

Seria importante esclarecer a citagao anterior de Kandel sobre a nogao de
compreender, apreciar e avaliar “o real significado do sistema educacional de um
pais”. Sendo um idealista, estava mais preocupado com a forma do que com os
detalhes que compoem um sistema educacional. Além do estudo da histéria e das
tradiges, os fatores e forgas sociais, politicos, culturais e econdmicos externos a
escola, ou “o contexto politico, econémico e cultural em que [0 sistema
educacional] funcionava”, Kandel, assim como Sadler, destacou que a abordagem
comparativa exige “uma aprecia¢io das forgas culturais e espirituais intangiveis e
impalpéveis subjacentes a um sistema educacional”. E, contrariamente a abordagem
e a linguagem dos cientistas empiricos, Kandel, a época, falou sobre significados
ocultos, significados reais e esséncia (KANDEL, 1933, p. xix). Sem duvida, “sua
orientagao intelectual relacionava-se aos humanistas filoséficos contemporaneos”

(KAZAMIAS; SCHWARTZ, 1977, p. 156).
Um individualista liberal democrata

Em um estudo anterior, Kazamias e Schwartz caracterizaram Kandel como um
“individualista liberal” e um “devoto fervoroso da democracia ocidental”, com seus
principios basicos de “liberdade, igualdade e fraternidade”. Ele via 0 mundo politico
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contemporineo em termos de dois ideais e Estados politicos concorrentes,
denominados democracia liberal e Estado liberal democratico (como exemplificado
pela Inglaterra e pela Franga, mas, acima de tudo, pelos EUA), que exaltava; e
totalitarismo e o Estado centralizado, autocritico e ditatorial (exemplificado pela
Itlia fascista, pela Alemanha nazista e pela Russia comunista), pelo qual tinha
aversao. A esse respeito, notamos também que a ideologia liberal de Kandel
possuia fortes semelhangas com relagdo ao liberalismo britanico tradicional, com sua énfase na
limitada interferéncia do Estado na politica social. Portanto, ele seria claramente contririo ao

estatismo do bem-estar social, a engenharia social ou ao reconstrucionismo social (KAZAMIAS;

SCHWARTZ, 1977, p. 156-157).

E pertinente comentar o papel preeminente que Kandel atribufa ao fator politico,
especificamente ao Estado, nas operagdes com a sociedade, particularmente na drea
da educagio. Em seu texto cldssico de 1933, afirmou que a EC era um ramo da
politica, e mais exatamente, que “todo Estado tem o tipo de educagio que deseja”
e “tal como ¢ o Estado ¢ a escola”. Afirmou:

O especialista em educagio comparada deve ter conhecimento de diversas teorias politicas,

principalmente quando incidem sobre a relagdo entre o Estado e o individuo [...] [Platio e

Aristételes] desde o inicio enunciaram o principio que mais tarde foi expresso na frase ‘tal como

¢ 0 Estado ¢é a escola’ ou ‘o que vocé quer no Estado, vocé deve colocar na escola’ (KANDEL,

1933, p. 274-275).

Este elemento em sua abordagem diferencia Kandel de outros teéricos
comparados histérico-culturais e liberais humanistas. A dimensao politica da
educagao tem sido uma preocupagio epistémica da maioria dos tedricos
comparativistas modernos. Mas Kandel foi o primeiro tedrico da educagio
comparada a utilizar o Estado como um contexto explicativo varidvel no estudo
comparativo da educagao. Isenta de tendéncias ideoldgicas e de posi¢oes melioristas
preconcebidas, como destacaremos a seguir, a investigacdo de Kandel sobre
educagao a partir do prisma politico do Estado foi, na minha opiniao, um
importante insight epistemoldgico e metodoldgico. Subsequentemente, nas décadas
de 1970 e 1980, embora interpretado/abordado de maneira diferente do Estado
de Kandel, o Estado foi considerado uma varidvel crucial nos estudos da educagao
comparada (CARNOY, 1992; CARNOY; SAMOFE 1990; DALE, [s.d]).

A importante percepgio de Kandel sobre o papel do Estado no estudo
comparado da educagio foi enfraquecida por pelo menos trés fragilidades/falhas:
(a) primeiro, sua categorizagao dos Estados contemporaneos em dois tipos ideais,
denominados totalitdrios e democraticos; (b) segundo, sua tendéncia, por um lado
contra os Estados nao ocidentais e suas politicas culturais, especialmente o
socialismo soviético; por outro, a favor das democracias liberais do Ocidente,
especialmente a vertente anglo-saxa — por exemplo, Reino Unido ¢ EUA; e (c)
terceiro, sua combinagio de normativa e descritiva em sua conceituagao de Estado:
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viu nos Estados reais — democritico, totalitdrio — aquilo que, em tese, os Estados
deveriam ser, e no o que eram. Kandel nunca investigou a distribui¢ao real do
poder em democracias liberais, uma importante omissao em uma época em que
era bastante 6bvio que em avancadas democracias liberais industriais capitalistas,
diferengas de classes, conflitos, racismo e desigualdades eram, tanto quanto o
ativismo, tema de muitos discursos sociopoliticos e educacionais.

Um meliorista histérico-filosdfico

Em um estudo anterior (KAZAMIAS, 1961), escrevi que um importante
elemento na abordagem histérico-filoséfica de Kandel “pode ser denominado
propdsito meliorista”. E expliquei mais:

Em seus trabalhos de 1933 e 1955, Kandel mostra grande preocupagio quanto & melhoria da
educagao no mundo. Esperava que, ao estudar outros sistemas além do seu préprio sistema, o
estudante estudioso de educagio comparada desenvolvesse uma abordagem filoséfica mais
desejével que, em ultima instincia, resultaria na melhoria de seu préprio sistema e estimularia o
espirito de internacionalismo. Esse propésito levou Kandel a assumir uma determinada gama de
valores — por exemplo, sistemas democréticos de educacio sio melhores, centralizagdo ¢ ruim,
educagio deve ter como objetivo o desenvolvimento total do homem e convicgdes como
progresso, responsabilidade individual e daf por diante (KAZAMIAS, 1961, p. 91).

O meliorismo de Kandel tinha vérias fontes. Em primeiro lugar, ele concordava
com o diagndstico de necessidade de “reforma e reconstru¢ao educacional” que
muitos lideres, em todas as 4reas de atuagao, empreenderam durante os anos que se
seguiram as duas maiores guerras mundiais. Escreveu em 1933, “as novas condigoes
sociais, politicas e econdémicas e a inquietagao cultural e intelectual produzida por
elas, deram novo estimulo aos movimentos de reforma na Inglaterra, na Alemanha e
na Franga”, que vinham ganhando forca por vérios séculos (KANDEL, 1933, p. xvi).
Em segundo lugar, Kandel percebeu claramente que o nacionalismo e a xenofobia
militaristas dos primeiros 25 anos do século XX vinham-se tornando anacrdnicos.
Esperava que os estudos de educagdo comparada pudessem levar ao “desenvolvimento
de um internacionalismo baseado nio em emogio ou sentimento, mas resultante de
uma compreensao que valorizasse outras nagdes, tanto quanto seu préprio pais”
(KANDEL, 1933, p. xxv). Temia a capacidade de destruigao e o anti-individualismo
de uma ditadura de poder e de autoridade pessoal, ou de uma ditadura de uma ideia
por tipos de governo que viu espalhar-se ao longo de sua vida. Por meio da educagao,
esperava estimular o desenvolvimento do nacionalismo cultural, em oposicao ao
nacionalismo politico (HERZOG, 1960). Em resumo, como coloquei em estudo
anterior, o meliorismo de Kandel foi caracterizado pelos seguintes aspectos:

(a) a crenga em certos valores relacionados a forma como os homens deveriam viver e como deveriam
educar suas criangas; (b) a ideia de que o estudo da educagio comparada deveria ser orientado por
um zelo reformista; e (c) que a educagdo, no sentido kandeliano de escolaridade formal, pode de

fato melhorar a sociedade e guiar o destino do homem (KAZAMIAS, 1963, p. 385).
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Nicholas Hans — a abordagem histérico-
-humanista: uma estrutura interpretativa de fatores

Nicholas Hans, um europeu oriental que emigrou para a Inglaterra, admitiu
sua divida intelectual tanto com Sadler quanto com Kandel (HANS, 1952), mas,
de todos os “esquecidos” histérico-filoséficos e liberais humanistas pioneiros em
educagio comparada, foi ele o mais sistemdtico em sua reconhecida abordagem
histérica ao estudo de problemas educacionais em diferentes paises. Ao contrario
de Sadler, Kandel e Robert Ulich, Hans buscou explicar e esclarecer os fenémenos
e sistemas educacionais a partir da perspectiva de uma estrutura conceitual
determinada. Como Tretheway apontou:

Portanto, a contribui¢io de Hans nio foi oferecer uma versao transatlantica do método de Kandel,
embora o trabalho de ambos tenha muito em comum. Sua contribui¢io especifica foi desenvolver
uma estrutura para o estudo da educagio comparada baseada em fatores que, acreditava,
representavam forcas imanentes e permanentes que modelavam nagdes e seus sistemas
educacionais. O valor de tal estrutura reside na ordem ou na organizagio que impunha em um
volume potencialmente nio administravel de dados relevantes e, certamente, na utilidade dos

estudos que se aplicavam a ela (TRETHEWAY, 1976, p. 63-64).

Um conceito-chave na abordagem de Hans ¢ o termo “fator”, dai ser possivel
descrever sua abordagem como anélise de fatores. Segundo Hans, a esséncia da
comparag¢io ¢ (a) a identificagdo de um conjunto de fatores que compdem/
formam/constituem a fisionomia ou o cardter de um Estado-nacao; e (b) a anélise
comparativa de relagées funcionais entre tais fatores e a educagao, ou a influéncia
desses fatores na criagao de sistemas nacionais de educagio. O propésito principal
da educacio comparada é o “estudo analitico desses fatores sob uma perspectiva
histérica, e a comparagio entre as solugdes propostas para os problemas
resultantes” (HANS, 1949, p. 10-11).

Em seu texto cldssico “Comparative education: a study of educational factors
and traditions™ (1949), Hans acrescentou:

[...] tanto sistemas nacionais de educagio quanto constituigdes nacionais ou literaturas nacionais sao
a expressao aparente do cardter nacional e, assim, representam a nagao, distinguindo-a de outras. Se
pudéssemos separar e analisar os fatores que sao historicamente ativos na criagao de diferentes nagoes,
estarfamos préximos a uma definigao dos principios que fundamentam os sistemas nacionais de

educagio (HANS, 1949, p. 9-11).

Os fatores-chave predeterminados na abordagem histérica de Hans foram
classificados em trés grupos: Grupo I — fatores naturais (por exemplo, raga, idioma
e ambiente); Grupo II — fatores religiosos (por exemplo, Catolicismo, Anglicanismo
e Puritanismo); e Grupo III — fatores seculares (por exemplo, humanismo, socialismo

7. NT: “Educagio comparada: um estudo de fatores e tradigoes educacionais”.
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e nacionalismo). A esses fatores-chave, Hans acrescentou: “A Parte II, acrescentamos
um capitulo introdutério sobre influéncias religiosas de forma geral, e a Parte III,
deverfamos acrescentar um capitulo conclusivo sobre democracia e educa¢io”
(HANS, 1949, p. 16).

Um exemplo ilustrativo da andlise histérico-fatorial-funcional de Hans é sua
utilizagao do nacionalismo — um fator que foi também importante na perspectiva
histérico-filoséfica de Kandel. Primeiro, Hans identifica nacionalismo como um
movimento universal secular significativo e, em linguagem similar a de Kandel,
como a “expressio natural do cardter nacional”. Apds esclarecer os termos
nacionalidade e nacionalismo, reporta-se ao pensamento dos profetas do
nacionalismo, especificamente ao alemdo J. G. Fichte e ao italiano Giuseppe
Mazzini. Seguido de uma referéncia ao nacionalismo eslavo que, por sua vez, leva a
uma descrigao mais detalhada do fenémeno fascista no pensamento de Giovanni
Gentile e nas politicas de Benito Mussolini, assim como no nazismo e no racismo
da Alemanha de Hitler. Paralelamente a descri¢ao e a explica¢do do fenémeno
fascista, Hans refere-se aqueles aspectos dos sistemas nacionais de educagio que, em
sua visao, relacionavam-se ou eram influenciados pelos movimentos nacionalistas.
Da perspectiva histérica de Hans, o sistema educacional da Itdlia durante a
hegemonia de Mussolini e Gentile poderia ser esclarecido examinando-o no contexto
do fascismo italiano; e o da Alemanha, no contexto do socialismo nacional alemao
— ou seja, 0 nazismo (HANS, 1949, p. 215-234).

Outro exemplo da andlise de fatores de Hans, que novamente nos lembra
Kandel, é sua andlise comparativa da educagio em diferentes paises sob a
perspectiva politico-ideoldgica de democracia. Hans evita a classificagao de Kandel
de Estado e sua cultura politica/sistemas politicos contemporineos em
democriéticos e totalitdrios e, diferentemente de Kandel, o autor nao tem um
conceito acritico de democracia liberal. Faz distingao entre o conceito anglo-saxdo
de democracia — representado pela Inglaterra e pelos EUA —, com sua énfase em
liberdade politica, e o conceito socialista — representado pela Uniao Soviética —,
com sua énfase em igualdade social. Porém, os dois tipos de Estado/Estados e sua
cultura politica s3o denominados democracias.

Assim como Kandel, Hans considera o Estado soviético, bem como outros
sistemas socialistas existentes, nao alinhado aos principios democriticos de
igualdade e liberdade em grau idéntico aos dos Estados/politeias norte-americano
e francés. Contudo, nem a democracia politico-liberal da Inglaterra e dos Estados
Unidos, que ele apoia, nem a democracia socialista da Uniao Soviética,
isoladamente, “podem salvaguardar a liberdade do desenvolvimento cultural e a
igualdade da oportunidade educacional que os dois sistemas declaram como seus
objetivos”. Assim sendo, o autor avanca nesse tema e conclui:

Desses exemplos, parece que nem a interpretagio anglo-saxi de democracia como liberdade

politica, nem a interpretagio soviética [de democracia] como igualdade social resultaram, na
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pratica, no estabelecimento de uma verdadeira igualdade de oportunidades educacionais para todos
os cidaddos de seus paises. Ndo podemos ignorar a conclusio de que ambas as interpretagoes de
democracia, como praticadas atualmente, sao imperfeitas (HANS, 1949, p. 236-237).

Com mais profundidade do que os outros tedricos da educagao comparada
orientados para a andlise histérica que foram relegados ao esquecimento, Hans
considerava a educagao comparada também como uma disciplina aplicada.
Segundo o autor, diferentemente de anatomia comparada e de religiao comparada,

o propésito da Educacio Comparada no ¢ apenas comparar sistemas existentes, mas considerar
as reformas mais apropriadas para as novas condi¢bes sociais e econdmicas [...] portanto, nossa

disciplina tem um cardter dinAmico com um propésito utilitdrio (HANS, 1952, p. 57).

Entretanto o autor acrescentou que, sendo uma disciplina aplicada, depende
fortemente “de concepg¢des e metas de educagio indicadas pela filosofia da
educagio, e de dados fornecidos pela histéria da educagao, pela sociologia e pela

economia” (HANS, 1952, p. 57).

Robert Ulich: um historiador humanista

Diferentemente de Kandel e de Hans, a abordagem de Robert Ulich no
estudo da educagao em diferentes paises era mais histérico do que comparativo.
Todavia, o titulo de seu livro “The Education of Nations: a comparison in
historical perspective”™ (1961) é de fato uma histéria cultural e intelectual do
Ocidente. Nele o autor incialmente examina os movimentos culturais (periodo
medieval, Renascimento e Reforma, racionalismo, ciéncia e tecnologia) que,
segundo ele, caracterizaram a histéria do mundo ocidental e da cultura ocidental.
Assim sendo, forneceu relatos histéricos do desenvolvimento dos sistemas
educacionais da Franga, da Inglaterra, da Alemanha e da Rdssia. No final,
formulou determinadas generalizacoes sobre problemas educacionais nas “novas
nagdes” que, como afirmou, as na¢des mais antigas enfrentaram.

A andlise histérica de Ulich dos estdgios do desenvolvimento da cultura/civilizagao
ocidental é académica e perspicaz. Mas o aspecto de comparagio ¢ incompleto. Como
comentei logo apds a publicagio do livro de Ulich: “O leitor deve fazer as
comparagdes por si mesmo, com base na reunidao e na interpretagio de fatos
histéricos” (KAZAMIAS, 1963, p. 387).

Robert Ulich era alemao. Embora tenha ocupado altos postos académicos e
administrativos em sua terra natal, aos 44 anos deixou a Alemanha nazista e
emigrou para os Estados Unidos da América, em vez de comprometer suas
convicgdes social-democratas com o regime nazifascista. Tal como Sadler, Arnold

8. NT: “A educagdo de nagdes: uma comparagio em perspectiva histérica”.
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e Kandel, o autor foi influenciado pela tradi¢ao cldssica humanista intelectual
cultural eurocéntrica. Como professor universitdrio e pesquisador na América do
Norte, alcancou reputagdo nacional e internacional como académico, filésofo
educacional, historiador da cultura e teoria comparativista.

Em uma nota in memoriam de Ulich, intitulada “A humanistic gift from
Europe™, datada de pouco depois de sua morte, em 1977, Paul Nash, um de seus
alunos e amigos de Harvard, caracterizou a “contribui¢ao de Ulich 4 educagao
comparada” como a quintesséncia do pensamento humanista (NASH, 1977, p.
147). Na avaliagao de Nash, havia quatro dimensdes na abordagem humanista de
Ulich. Primeiro, havia a “determina¢io de Ulich de manter o ser humano
firmemente no centro do cendrio educacional; para Ulich, a pessoa era sempre
central, mais do que o curriculo, a disciplina, a 4rea, a institui¢do, ou a pesquisa”.
Segundo, a abordagem de Ulich era totalmente histérica, sem recorrer a apologias;
acreditava ser impossivel compreender a natureza do processo educacional sem
entender o contexto histérico. Segundo Nash, a terceira dimensao da perspectiva
humanista de Ulich “reside na relevincia humana que via na educag¢io comparada
para a formagio de professores”. A esse respeito, Nash acrescentou:

[Ulich] vislumbrou sem entusiasmo o desenvolvimento da educagio comparada como atividade
obscura para académicos e pesquisadores que produzem andlises, graficos, tabelas e teorias que
interessam apenas a eles mesmos (e as vezes, apenas a si mesmos) (NASH, 1977, p. 148-149).

Por dltimo, na avaliagio de Nash, “a abordagem humanista de Ulich era
marcada por um sistema de valores fortemente politico [...] ele foi um social
democrata por toda a vida” (NASH, 1977, p. 148-149).

Como um post-scriptum ao perfil intelectual de Robert Ulich, gostaria de
acrescentar uma observagao pessoal. Eu também fui aluno de Ulich em Harvard a
mesma época de Nash, que foi um amigo préximo. Com Henry Perkinson, mais
um dos alunos e amigos de Ulich, Nash e eu coeditamos um livro intitulado “The
Educated Man: studies in the history of educational thought™'® (1966), cuja
dedicatéria trazia uma designagao adequada: “A Robert Ulich, um homem culto”
(NASH et al., 1965). Ulich foi, sem ddvida, um estudioso humanista cldssico no
melhor sentido da tradi¢ao alema, que também incluifa, entre outros, Werner Jaeger,
seu contemporaneo, autor do cldssico trabalho (em trés volumes) “Paideia: the
ideals of Greek culture”'! (JAEGER, 1939). Roberto Ulich foi também um
professor instigante. Estritamente falando, nao foi um tedrico da educagio
comparada, mas um historiador humanista e um filésofo, que inspirou alguns de
seus alunos, especificamente George Bereday e eu mesmo, a nos tornar tedricos
comparativistas orientados para a abordagem histérica.

9. NT: “Um presente humanista da Europa”.
10. NT: “O homem culto: estudos sobre a histéria do pensamento educacional”.
11. NT: “Paideia: os ideais da cultura grega”.
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Homens esquecidos, temas esquecidos: uma reavaliagao

Na década de 1960, a educagio comparada como uma episteme cognitiva passou
por uma grande crise de identidade. Parcialmente como consequéncia do
desenvolvimento politico, econémico e intelectual, que envolveu (a) a emergéncia dos
novos Estados, com tendéncia a construir Estados e sua cultura politica/Estados-na¢ao
vidveis e economias vidveis; (b) a énfase na reconstrucio das velhas nagoes sobre
principios mais democréticos de Estado de bem-estar social (Estado-previdéncia); e
(c) os impressionantes avangos na tecnologia, nas ciéncias naturais e nas ciéncias sociais
empiricas. A educagao, como mecanismo politico, econémico e sociocultural, recebeu
a mais alta prioridade na remodelagio e na reconstrugao do novo cosmos politico,
econdmico e sociocultural. O novo ambiente politico, econdmico e intelectual teve
influéncia determinante nas orientages epistemoldgicas, metodoldgicas e ideoldgicas
da nova geragdo de educadores comparativistas, particularmente no Reino Unido e
nos Estados Unidos.

Durante este periodo, surgiram no Reino Unido e na América do Norte uma
nova geragao de educadores comparativistas e uma nova linha do discurso de
educagao comparada. Ao mesmo tempo, ocorreu uma regeneragao da educagio
comparada como um campo de estudo académico, com extensdes praticas e
melioristas; foi organizada uma sociedade profissional — a Sociedade de Educagao
Comparada, com sede nos Estados Unidos, que se tornou mais tarde a Sociedade
Internacional de Educagao Comparada; e foi langada nos Estados Unidos da
América a revista “The Comparative Education Review”'?. Nesse ambiente
contextual, os novos tedricos comparativistas, muitos dos quais estudaram segundo
abordagens e tradi¢des epistémicas mais modernistas, buscavam novas estruturas
intelectuais e perspectivas metodoldgicas em seus estudos de sistemas internacionais
de educagio e na elaboracio de comparagdes internacionais.

Em tal atmosfera politica e intelectual, o valor da linha histérico-filoséfico-cultural
e liberal humanista do discurso comparativista, ja examinado, foi discutido e julgado
por ter limitagbes notdveis. Se os antigos tedricos comparativistas contavam com a
inspira¢ao divina da histéria, da filosofia e da cultura/paideia humanista, para alguns
influentes modernistas cientificos a inspiragao foram a ciéncia e o método cientifico,
o empirismo, o instrumentalismo e o racionalismo tecnocratico.

Nos intimeros textos sobre a natureza e a extensao da educagao comparada que
surgiram nesse periodo de transformagoes da década de 1960, alguns comentdrios
criticos e observagoes sobre os tedricos comparativistas histérico-filoséfico humanistas
discutidos neste capitulo foram:

Eles [os historiadores de educacio comparada de acordo com a caracterizagio de Holmes] eram
humanistas, ndo cientistas; criteriosos, mas qualitativos, nao quantitativos; subjetivos, nio

12. NT: “Revista de Educagio Comparada”.
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objetivos. Comentando a perspectiva histérica tal como utilizada pelos teéricos comparados, Noah
e Eckstein — metodologistas orientados para a pesquisa cientifica —, em seu texto “Toward a Science
of Comparative Education™ (1969), citado com frequéncia, observaram, criticamente, que suas
conclusoes baseiam-se amplamente nas percepgdes particulares de seus autores, nao apenas no que
diz respeito a quais categorias sio vélidas e quais dados sdo relevantes, mas também quanto a
questdo em relagdo A qual a quantidade ¢ a qualidade de evidéncia constituem prova de uma

afirmativa especifica (NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 188).

Em seu relato histérico sobre o desenvolvimento do campo, Noah e Eckstein
localizaram os tedricos comparativistas orientados para a pesquisa histdrica, como
Kandel e Hans, na fase pré-cientifica, também denominada fase de forgas e fatores
na evolug¢io do campo. Segundo eles, a abordagem de Kandel

nio apresentou uma forma para julgar a importincia relativa (dos fatores) em relaggo uns aos outros
[...]. Nem havia um critério aparente para a inclusao de alguns fatores na andlise e a exclusdo de outros,
exceto na base de ‘verdade que dispensa explicagoes’ [...]. O que apareceu na conclusio persuasiva do
trabalho de Kandel sdo, na verdade, importantes hipdteses que permaneceram em aberto para verificagio

(NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 51).

Na Inglaterra, Brian Holmes — um expoente contemporineo da abordagem
cientifica ao estudo comparado dos problemas educacionais — também avaliou
que a educagdo comparada histérica ndo substituiria a educagao comparada
cientifica, cuja marca era predi¢ao, e nao explicagao. Segundo Holmes, a educagao
comparada deve ser uma ciéncia generalizante, e os tedricos da educagio
comparada devem ser cientistas sociais. E, no mesmo texto, “embora a pesquisa
histérica e as andlises relacionadas sejam valiosas, reformistas educacionais
interessam-se basicamente pelas consequéncias de suas agoes, nao pelas causas de
sua insatisfacao atual”. E acrescentou, sem fundamentagio, que a histéria poderia
ter valor pragmadtico para “esclarecer problemas atuais” ou “poderia [...] contribuir
para aquele conhecimento prético que dé poder diretivo ou de predi¢ao — ou seja,
ciéncia” (HOLMES, 1965, p. 19-21).

Alguns eram historicistas no sentido que Karl Popper d4 ao termo (POPPER,
1961): procuravam leis absolutas, finais e inexordveis de desenvolvimento, ou a
elas aderiam; outros eram historicistas no sentido que C. A. Anderson e Philip
Foster dao ao termo (ANDERSON; 1961; FOSTER, 1960): nio generalizavam
ou lidavam com eventos especificos localizados no tempo e no espaco, sendo,
portanto, totalmente dnicos.

Preocupavam-se principalmente com explicagio e entendimento, e nio com
predigdo ou reforma; assim sendo, tinham olhar retrégado, e nao avancado;
procuravam causas precedentes de forgas e fatores. Como Noah e Eckstein
colocaram: “Eles — por exemplo, Kandel, Hans e os outros tedricos histéricos
comparativistas — eram, sobretudo, intelectuais dedicados a explicagao, mais do

13. NT: “Rumo a uma ciéncia de educagdo comparada”.
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que ativistas no campo da elaboragao de politicas educacionais” (NOAH;
ECKSTEIN, 1969, p. 57).

E, em uma critica similar, o entendimento, segundo Holmes, “vem por meio
de predi¢oes bem-sucedidas, e nao por meio da descoberta de causas precedentes”
(HOLMES, 1965, p. 30).

Em 1970, comentando criticamente a abordagem histérica de Sadler — que, no
entanto, era adotada também por Kandel —, E. Epstein escreveu:

A énfase de Sadler nas forcas intangiveis, impalpdveis e espirituais beira o misticismo e, na sua
forma extrema, leva a conclusdes injustificdveis sobre a natureza da educagio [...] A premissa
segundo a qual a educagdo comparada ¢ basicamente uma atividade humanista — porque os
conceitos explicativos fundamentais que dizem respeito a escolas referem-se a forgas nao empiricas
— ¢ um chamamento para que os académicos descrevam as manifestacoes externas das estruturas
dos sistemas escolares, e para que elaborem especulagdes genéricas sobre o restante, ou as deixem
para a revelacdo espiritual (EPSTEIN, 1970, p. 45).

Seria bastante adequado agora lembrar que, como membro da nova geracao de
estudantes da educagio comparada do pds-guerra ativamente engajados na
redefini¢do e na reconstrugdo do campo, fui um dos primeiros tedricos
comparativistas a tecer comentérios criticos sobre Kandel como historiador e
comparativista, sua metodologia e sua orienta¢o intelectual/epistémica. Ao mesmo
tempo, fiz algumas observagoes criticas de maneira geral sobre a abordagem histérica
dos outros tedricos histéricos da educagao comparada. Em 1961, comentando
especificamente sobre Kandel, escrevi que sua metodologia foi orientada por pelo
menos trés objetivos principais: o de tipo relatério-descritivo, o histérico-funcional
e o meliorista. Referindo-me especificamente a abordagem histérica de Kandel,
critiquei sua tendéncia a misturar elementos descritivos, interpretativos e explicativos
de sua andlise histdérica com a andlise meliorista — aquilo “que ¢” com aquilo que
“deve ser”. “A tarefa do historiador”, expliquei, “deve ser descrever e esclarecer
determinados fendmenos, nao prescrever”. E acrescentei:

Qualquer tratamento histérico que ¢ orientado por consideracoes voltadas & melhoria tende a levar
ao que Herbert Butterfield denominou “Whiggismo’ [...]. Em resumo, o historiador deve visualizar
os fendmenos em seu contexto contemporineo, sem considerar se isso pode levar a melhorias futuras

de préticas ou ideias (KAZAMIAS, 1961, p. 90-91).

Outro elemento que critiquei na abordagem de Kandel — e devo acrescentar,
na abordagem de outros comparativistas contemporineos com orientagao histdrica,
como Sadler, Hans e Vernon Mallinson —, foi sua propensao a teorizar sobre a
sociedade e a explicar a natureza dos sistemas educacionais em termos do conceito
de “cardter nacional”. No mesmo texto, destaquei que a afirmativa de Kandel
segundo a qual “a educacdo inglesa é caracterizada pela falta de sistema”
(KANDEL, 1933, p. 94), porque “os ingleses nao gostam de pensar ou formular
planos de acao” (KANDEL, 1933, p. 24-25), poderia ser explicada pelo pretenso
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trago psicolégico do cardter nacional inglés. Essa observagao niao poderia ser
considerada uma interpretagdo histérica confidvel baseada em evidéncias confidveis,
fossem elas histéricas ou de outro tipo. Além disso, como destacou Joseph
Lauwerys, jé citado por mim, “ao final, o cardter nacional poderia ser usado para
explicar qualquer coisa e todas as coisas” (LAUWERYS, 1959, p. 285-287). O uso
que Kandel faz do cardter nacional para explicar diferengas entre os sistemas
nacionais de educagio pode ser questionado em outro exemplo:

Se o inglés ¢ um homem de agdo cujo progresso é mais marcado pelo empirismo do que
pela teoria, o francés é um homem de ideias que gosta de pensar pelo puro prazer de pensar
e, de maneira geral, sem muita preocupagio com o resultado de seu pensamento na forma
de agdo. Método, légica, planejamento, que parecem estar ausentes como caracteristicas da
vida e da organizagdo dos ingleses sdo, em contraste, caracteristicas notdveis dos franceses

(KANDEL, 1933).

Ao comentar a abordagem de Kandel a educagao comparada — sua metodologia
comparativa —, apressei-me em acrescentar que minhas criticas referiam-se
especificamente a determinados elementos da versao/variedade de histéria de
Kandel. Tais elementos inclufam, inter alia: seu meliorismo, suas preferéncias e
preconceitos politicos, educacionais e ideoldgicos, o escopo olimpico de sua anélise
de sistemas nacionais de educacgdo, seu uso um tanto nebuloso do conceito
sociopsicoldgico do cardter nacional, e o papel predominante que atribuiu ao
Estado em sua andlise histérica e funcional. Entretanto, também adverti que
minhas criticas nao se dirigiam ao método histérico em si, tal como aplicado ao
estudo comparativo da educagio. Destaquei entdo, e elaborei em declaragoes
subsequentes sobre 0 mesmo tema, que a “histéria tem um lugar valioso na
educagio comparada”. Ao mesmo tempo, critiquei aqueles comparativistas
contemporineos — por exemplo, Noah e Eckstein, e Brian Holmes — que deram
pouco valor, ou nao deram valor algum, 4 educagio comparada histérica por esta
ndo ser uma ciéncia ou uma ciéncia generalizante. Comentei também a observagao
critica de Philip Foster e C. Arnold Anderson de que, como até hoje a histéria
tratou essencialmente de fendmenos dnicos, com um /locus temporal e espacial que
nao pode ser eliminado, seu valor para a educagao comparada ¢, quando muito,
limitado. Foster e Anderson argumentaram que, uma vez que comparagdes de
eventos e fendmenos singulares nao poderiam ser estabelecidas, a tarefa do educador
comparativista diferenciava-se daquela dos historiadores, ¢ tornava-se idéntica a
dos cientistas sociais, que buscavam padroes repetidos e regularidades nas relagoes
sociais (FOSTER, 1960; ANDERSON, 1961).

Em meus comentérios sobre a natureza “acientifica” da histdria e sobre as outras
criticas aos comparativistas com orientagdao histérica, procurei esclarecer
determinadas concepgdes erroneas e rebater algumas das criticas feitas pela nova
geragdo de 1960 de comparativistas orientados pela ciéncia. Destaquei que a critica
segundo a qual a educagio comparada histérica era “acientifica” era ela mesma
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baseada na interpretagdo restritiva do termo inglés “ciéncia”, que frequentemente
se refere A epistemologia e & metodologia das ciéncias naturais ou das ciéncias sociais
empiricas positivistas. Porém, argumentei, a palavra “ciéncia” poderia referir-se
também, como acontece em outras linguas, as ciéncias humanas ou ao estudo
sistemdtico de fendmenos sociais, culturais e humanos, as estratégias de
aprendizagem ou ao conhecimento dele derivado. O termo alemao Wissenschaft e
a palavra grega episteme denotam sistemas intelectuais que se aplicam tanto as artes
quanto as ciéncias. Se ciéncia ¢ interpretada no sentido mais amplo de episteme ou
Wissenschaft, as versoes de Sadler, Kandel, Hans e Ulich sobre educago comparada
histérica poderiam legitimamente ser chamadas de cientificas. Na verdade, como
citado, Hans caracterizava a educagao comparada — que, sem duvida, inclufa sua
prépria versao histérica — como vergleichende Erziehungwissenschafft, e, além disso,
como uma disciplina académica que estd exatamente no limite entre humanidades
e ciéncias e, assim sendo, assemelha-se 2 filosofia, que ¢ a formulagio de ambas
(HANS, 1959, p. 299).

Voltando a afirmagio feita por Foster e Anderson de que a histéria trata
essencialmente de fendmenos tnicos, localizados temporal e espacialmente e,
consequentemente, seu valor para a andlise comparativa, que pressupoe abstragao,
generalizagdo e regularidade, ¢ questiondvel, argumentei que tal afirmagao foi
refutada por vérios escritores, incluindo historiadores. Em 1963, escrevi: como
Crane Brinton (o eminente historiador comparativista) demonstrou, ¢ bastante
possivel categorizar ou classificar fendmenos histéricos e compard-los com o
propésito de fazer generalizagoes. Embora talvez sejam de uma natureza mais
limitada do que universal, tais generalizagoes podem ser usadas como hipéteses de
trabalho a serem testadas em outras situagoes similares, de modo a esclarecé-las.
Em outras palavras, de uma andlise do especifico, do concreto e do particular, o
educador comparativista com orientagao histérica pode induzir uma generalizagao,
e entdo utilizd-la para esclarecer outro evento ou outra forma especifica. E
acrescentei: “A preocupagio quanto ao geral e ao particular deve ser achada tanto
nas ciéncias sociais quanto na histéria, e a diferenga ¢ de énfase e de objetivos da
pesquisa, mais do que tipo e método” (KAZAMIAS, 1963, p. 396).

Em uma reavalia¢ao do discurso histérico-filoséfico-humanista em educagao
comparada, quero enfatizar que Sadler, Kandel, Hans e Ulich — quatro de seus mais
destacados expoentes — abordaram a educagio nio apenas no sentido restrito de
escolarizacdo, mas no sentido mais amplo de paideia/cultura, e a educagio
comparada como uma episteme humanista cuja maior preocupagio deve contemplar
o ser humano, o anthropos (homem). Dessa forma, a educagio deve ser
consequentemente antropocéntrica (centrada no homem); deve ser permeada por
uma filosofia humanista, e deve preocupar-se com os grandes problemas — politicos,
sociais e éticos — enfrentados pela humanidade.
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O PARADIGMA CIENTIFICO
NA EDUCACAO COMPARADA

Dimitris Mattheou

O contexto educacional em transformagao e a
busca por um novo paradigma na educag¢io comparada

A educagdo comparada como um campo de estudo académico nasceu como
consequéncia do estabelecimento de sistemas nacionais de educagio; em uma era
em que disciplinas da drea de humanidades dominavam o curriculo escolar na
Europa, quando Bildung, na Alemanha, Culture Générale, na Franga, Liberal
Education, na Inglaterra, ou Klassiki Paedeia, na Grécia, tinham basicamente o
mesmo objetivo final: a preparacio de individuos intelectual, moral e esteticamente
cultivados, supostamente capazes de proporcionar bons servigos ao seu pais e a
humanidade, e dispostos a fazé-lo.

A drea de ciéncias naturais que, apenas recentemente (na segunda metade do
século XIX), havia conseguido encontrar um lugar no curriculo, ainda tentava
provar sua contribui¢io ao desenvolvimento de faculdades humanas, tais como
disciplina, observagao precisa, andlise critica etc. (McLEAN, 1995; LAWTON,
1976; WHITFIELD, 1971; MATTHEOU, 2006). Ciéncias como forma de
conhecimento tinham, sem duvida, conquistado um nome (DAVIES, 1997, p.
790-794); suas realiza¢oes dificilmente poderiam ser omitidas. Ao contririo,
havia uma “convic¢ao geral de que métodos cientificos poderiam e deveriam ser
aplicados ao estudo dos seres humanos, bem como de fendmenos naturais”
(DAVIES, 1997, p. 794).

E foi nesse clima intelectual que Comte, um dos pais da sociologia moderna,
introduziu o positivismo cientifico no estudo da sociedade. Apesar desse
desenvolvimento e da critica aprofundada de pessoas como Herbert Spencer,
muitos intelectuais, educadores, autoridades educacionais e membros da “classe
ociosa” mantiveram seu ponto de vista: em seu modo de pensar, apesar de todas as
suas fragilidades, seus reveses e suas falhas, a educagao humanista incorporada aos
cldssicos continuou a constituir a pedra angular da educagio, o sistema completo
de valores atemporais e de verdades eternas (ver os pontos de vista da Comissao
Clarendon de 1864, na Inglaterra; de Matthew Arnold, 1869; de Wilhelm von
Humboldt, 1961 etc.).
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Nz

Esse espirito humanista prevalente na educagao a época tinha certamente
exercido influéncia sobre o dominio cognitivo nascente da educagio comparada.
Os fundadores da 4rea, entre eles M. Sadler, I. Kandel e mais tarde N. Hans e R.
Ulich abordaram o estudo de sistemas de educagio estrangeiros com uma
perspectiva meliorista, holistica e idealista (KAZAMIAS; SCHWARTZ, 1977;
NOAH; ECKSTEIN, 1969).

Convencidos de que ideias e ideais influenciam fundamentalmente as agoes do
homem, esses autores procuraram “as forgas espirituais e culturais intangiveis e
impalpdveis que constituem uma base subjacente a um sistema educacional”
(KANDEL, 1955, p. xix) e que, portanto, contribuem potencialmente para o
aperfeicoamento da sociedade. Como humanistas genuinos, buscaram ajuda na
histéria e na filosofia. Além disso, as circunstincias internacionais durante a
primeira metade do século XX, especialmente durante os anos entre as duas
Guerras, favoreceram essa tentativa:

Em uma época em que a depressio econdmica, o nacionalismo crescente, a emergéncia de
ideologias autoritdrias modernas [ameacavam a paz] [...] os problemas das democracias
dominaram primeiro e primordialmente a aten¢io de educadores em todas as partes do mundo

(NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 50).

E, consequentemente, determinaram as prioridades dos educadores
comparativistas. Esses educadores analisaram as “lutas e dificuldades esquecidas”
do passado e as “lutas antigas” (SADLER, 1964), a influéncia educativa de fatores
religiosos e seculares — democracia, humanismo, nacionalismo e socialismo (HANS,
1958) —, em uma tentativa de compreender a dinimica do desenvolvimento
educacional que, por sua vez, permitiria que os formuladores de politicas
melhorassem a condi¢ao humana, se assim o desejassem.

Ao final da Segunda Guerra Mundial, as circunstincias haviam mudado. A fé
em estudos humanistas havia diminuido; as elites cultas ndo sé tinham falhado na
prevengao de atrocidades como, também, em diversas ocasides, exerceram papel
de lideranca no repugnante drama da Guerra: “o militarismo, o fascismo e o
comunismo encontraram seus adeptos no apenas nas massas manipuladas das
nagdes mais atingidas, mas entre as elites mais educadas da Europa e seus paises
mais democrdticos” (DAVIES, 1997, p. 899).

O “Continente Negro” do pés-guerra estava em busca de “projetos para a
época dourada” (MAZOWER, 1998, p. 185). A educagio para o desenvolvimento
econdmico e a democratizagdo — presumivelmente um elemento-chave para o
desenvolvimento individual e social — tornou-se um tema central do discurso
educacional da época (ADAMS; FARRELL, 1967; SOBEL, 1982). Consequen-
temente, a formulagdo de politicas e a reforma bem-sucedida ocupavam o primeiro
plano, e politicos e académicos tentavam encontrar maneiras de responder as novas
demandas.
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Na educagao comparada, uma nova geragao de comparativistas sentia-se cada
vez mais insatisfeita com a abordagem histérica. Sustentavam que a abordagem
histérica prevalente era demasiadamente macroscépica em sua perspectiva,
demasiadamente ambiciosa em sua orientagao, muito qualitativa em sua
abordagem, fortemente meliorista e, de qualquer modo, irrelevante as necessidades
prementes da educagio, que, a época, tinha que lidar com problemas colocados
pela busca de reforma (NOAH; ECKSTEIN, 1969; KAZAMIAS, 1961;
MATTHEOU, 1997; HOLMES, 1965). Portanto, o ambiente para mudanca de
paradigma na drea era muito favordvel.

Avangos impressionantes nas ciéncias naturais e sociais jd indicavam uma
alternativa paradigmdtica promissora. Na verdade, o “respeito crescente para
ciéncias [...] afetou todas as ramifica¢des do estudo. As ciéncias sociais em particular
[...] exerciam um efeito profundo em todas as antigas disciplinas” (DAVIES, 1997,
p. 1076). Por exemplo, na sociologia e na economia, o refinamento de técnicas de
medi¢do e do processamento estatistico de dados havia gerado grande esperanga
de que a objetividade no estudo de fendmenos sociais pudesse ser alcangada, e que
as leis que governavam seu curso pudessem ser expressas matematicamente
(KERLINGER, 1965; COHEN; NAGEL, 1934). Para muitos comparativistas,
os pontos fortes do método cientifico, seu poder explanatério e progndstico, suas
técnicas de observagio precisas, seus testes de hipdteses sistemdticos e amplamente
empiricos, suas medidas precisas e sua abordagem e averiguacio dificilmente
poderiam ser ignorados (NOAH; ECKSTEIN, 1969; ANDERSON, 1961;
HOLMES, 1965). Igualmente confiantes e otimistas nos pontos fortes do método
cientifico, uma multidao de tecnocratas, assessores técnicos, burocratas e politicos
estavam envolvidos no planejamento cientifico da reforma, acreditando ser essa a
tinica maneira segura de superar dificuldades socioeconémicas (ver o trabalho do
Instituto Internacional de Planejamento Educacional da UNESCO).

O paradigma cientifico: a questao de metas e leis

Nesse contexto de otimismo e pensamento positivo, nao surpreende que, no
final da década de 1950, a educagio comparada estivesse em busca de uma nova
identidade “cientifica”. Segundo os criticos, um pré-requisito para o campo de
estudos adquirir szatus cientifico era a aboli¢ao do impressionismo, da subjetividade,
da especulagao, da intuigdo e da predisposi¢ao, geralmente ligados ao seu valor
qualitativo e seu cardter carregado de valor, uma vez que essas caracteristicas haviam
sido alimentadas pelo trabalho histérico e filoséfico de seus fundadores
(TEMPLETON, 1958; EPPERSON; SCHMUCK, 1963; CLAYTON, 1972).
Contudo, a transformagio certamente nao seria ficil. Em primeiro lugar, segundo
Kuhn (1979, p. 7), escolas de pensamento ou de paradigmas j estabelecidas nunca
se extinguem silenciosa e voluntariamente, uma vez que seus expoentes estao
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prontos para defendé-los. Em segundo lugar, um consenso sobre o que de fato
constitui a ciéncia estava longe de ser uninime, especialmente em termos do estudo
da sociedade. Portanto, a literatura sobre educagio comparada no final da década
de 1950, e principalmente durante a década de 1960, foi totalmente voltada para
questdes sobre objetivos, contetdo, teoria e pratica e, mais significativamente, de
metodologia na educagio comparada.

Uma maneira de acompanhar esses debates é fazer uso de um sistema
classificatério baseado nos elementos que constituem o paradigma Kuhniano, ou
seja, objetivos e temas, teoria e pratica exemplar, regras e padroes de pesquisa,
aplica¢do e instrumentaliza¢ao (KUHN, 1970, p. 10).

Na sequéncia, a discussdo focaliza a questdo de metas e leis — esta dltima sendo
parte essencial do tema e, pela mesma légica, intimamente ligado a teoria — e em
questdes epistemoldgicas e metodolégicas, permeando regras e padroes de pesquisa
e aplicagao e instrumentalizagao.

Uma mudanga paradigmadtica significativa estava relacionada aos objetivos da
educagio comparada. No novo paradigma, o campo de estudos manteve seu
objetivo ambicioso para compreender e explicar o funcionamento da educagio e
sua relagido com o contexto social mais amplo. Entretanto, a compreensio e a
explicagao nao deveriam mais se basear na mente intuitiva, cultivada e sensivel do
comparativista, mas em uma teoria cientifica de fundamentos sélidos, em leis
abrangentes e em hipéteses quantitativas verificdveis que suportariam testes
empiricos exaustivos.

A posi¢ao de Bereday, que serviu como ponte entre os paradigmas histérico e
cientifico, é caracteristica a esse respeito. Enquanto seus trés primeiros passos
objetivaram basicamente compreender e explicar fendmenos educacionais
especificos, seu objetivo final continuou sendo a andlise total; um exercicio, ou
seja, que “lida com as forcas iminentes gerais sobre as quais todos os sistemas sao
construidos” e que levam 2 “formulagio de ‘leis’ ou ‘tipologias’ que permitem uma
compreensao internacional e uma defini¢io da complexa inter-relagio entre escolas
e as pessoas as quais elas servem” (BEREDAY, 1964, p. 23-25). Estabelecer leis,
como fizeram as ciéncias exatas e como pretendiam fazer algumas das ciéncias
sociais — especialmente economia —, com alta probabilidade de sucesso, tornou-se
um discurso metodolégico dominante para a educagao comparada.

No entanto, um acordo sobre a necessidade de formular leis no implicou um
consenso sobre o cardter dessas leis. Por exemplo, sendo um socidlogo, C. A.
Anderson falaria de “padrées constituidos de sistemas sociais abstratos, explorando
relages de natureza essencialmente nao datada e frequentemente intemporal”
(ANDERSON, 1962, p. 4). No mesmo sentido, Foster faria referéncia a relagoes
invariantes que existem “entre as institui¢es educacionais e a matriz institucional
na qual elas funcionam” (FOSTER, 1960, p. 116). Embora fossem reconhecidas
“as dificuldades eternas de peneirar as generalidades do labirinto de particularidades
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institucionais”, C. A. Anderson — ecoando o otimismo e talvez um elemento de
positivismo inerente no funcionalismo, uma teoria dominante na sociologia na
época — parecia seguro de que “a busca continua de educagiao comparada” nessa
dire¢ao “¢ muito promissora” (ANDERSON, 1977, p. 415-416). Claramente, sua
confianga quanto ao alcance e ao propésito da educagao comparada baseava-se no
pressuposto de que tais generaliza¢es universais e sem prazo definido de fato
existem, e podem ser reveladas por meio de pesquisas socioldgicas, desde que seja
garantido o uso apropriado de métodos e técnicas de pesquisa cada vez melhores.

De sua parte, Harold Noah e Max Eckstein pareceram também acreditar que o
objetivo final da educagao comparada é proporcionar generaliza¢oes bem testadas
e refinadas. Essas generalizagoes foram vistas como “relagdes funcionais entre
varidveis dependentes e independentes”, expressas em proposigbes que
preferivelmente levam a forma matemdtica de “4 medida que x muda, y também
muda” (NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 93). Como funcionalistas estruturais, esses
autores também procuravam explica¢oes universalmente vélidas de como as coisas
s30 e como funcionam de fato, ao invés de procurar causas antecedentes. No
entanto, cientes das dificuldades de tal projeto e das armadilhas inerentes em
relagdes de covariagdo, esforcaram-se para destacar que

uma declaragio de uma relagio funcional [...] ndo precisa necessariamente referir-se a relagoes
causais; que pode nio revelar a direio da influéncia que um fator exerce sobre outro, ¢ que [...]
0 mecanismo preciso pelo qual x causa y pode ainda permanecer nio explicito (NOAH;

ECKSTEIN, 1969, p. 96).

Ressaltaram a necessidade de um refinamento incessante de proposigoes
explanatérias, sempre que evidéncias comparativas mostrem que essas proposi¢oes
constituem um ad hoc e uma “explicagio simplista dos fendmenos” que estao sendo
considerados (NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 120). Por fim, todas essas explicagdes
podem esclarecer por que esses autores nao deram o szatus de leis s suas proposicoes
explanatdrias universais.

Este ndo era o caso de Brian Holmes, outro adepto proeminente da abordagem
cientifica na educagao comparada. Com formagao original na 4rea da fisica, estava
imbuido da nogio de que o mundo, tanto o fisico como o social, é governado por
leis — “Deus nao joga dados”, como Einstein disse uma vez. Consequentemente, o
estudante da educagdo comparada tinha que comegar seu trabalho reconhecendo
a existéncia de leis que governam o mundo da educagio.

Seguindo o dualismo critico de Popper, Holmes fez, entretanto, uma distingao
entre leis normativas e socioldgicas, “entre as leis normativas criadas pelo homem
ou convengdes ¢ as regularidades naturais que estao além de seu poder”. O autor
argumenta que leis normativas

sdo feitas pelo homem e podem ser aceitas, rejeitadas ou modificadas pelo homem. Representando

as crengas do homem, elas sdo parte do contexto no qual as escolas funcionam, e portanto devem
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ser conhecidas se pretendemos compreender como as escolas funcionam. Consequentemente, o
estabelecimento de [...] leis normativas para nagdes especificas representa [...] uma das mais
importantes entre as diversas tarefas que um educador comparativista deve enfrentar (HOLMES,

1981, p. 77-78).

Por outro lado, leis sociolégicas, assim como leis da fisica, “sao afirmativas feitas
pelo homem”, que “se aplicam ao funcionamento de institui¢oes da sociedade”
dentro do sistema escolar e fora dele (HOLMES, 1981, p. 80). Sao “hipotéticas,
e, para que sejam cientificas, devem ser refutdveis”. Por fim, “leis sociolégicas nao
sdo universalmente vilidas: sao contingentes, no sentido de que, embora
constituam ‘declara¢bes universais ou gerais’, dependem das condigdes sob as quais
devem ser aplicadas” (HOLMES, 1981, p. 78).

Evidentemente a percepgio de Holmes das leis que governam a educagio difere
em muitos aspectos da de seus colegas norte-americanos — por exemplo, C. A.
Anderson e Noah e Eckstein. Em primeiro lugar, suas leis sao divididas em dois
tipos distintos que, de fato, codificam e unem duas tradigdes intelectuais ou escolas
de pensamento diferentes: a antropocéntrica, expressa por meio da liberdade do
homem e da vontade que permeia leis normativas; e a estrutural funcional, inerente
as leis sociol6gicas. Em segundo lugar, leis sociolégicas sao contingentes e, portanto,
nao sao histéricas nem vélidas incondicionalmente. Tradigdes, circunstincias e
condi¢bes prevalentes determinam a validade e a aplicagao dessas leis. A influéncia
da Teoria da Relatividade na fisica ¢ ébvia na percepgao de Holmes a respeito de
leis sociolégicas, e é publicamente declarada.

A continggncia de leis socioldgicas indica, entre outras coisas, que o objetivo
da educagio comparada cientifica nio ¢ a formulagao final de uma grande teoria
educacional baseada em hipéteses integralmente testadas ou em leis absolutas e
incondicionais. Nesse sentido, a contingéncia pode até colocar a questao de
comparabilidade entre contextos sociais e educacionais substancialmente
diferentes.

O papel que Holmes destina a educagio comparada ¢ menos ambicioso. Em
seu modo de pensar, a educagao comparada deve focar o estudo de um problema
educacional especifico, com o objetivo de analisi-lo contextualmente,
compreendé-lo e explicd-lo. Por meio de andlise contextual, espera-se que o
educador comparativista puro formule hipéteses refutdveis, ou seja, “hipSteses nas
quais repousa uma reforma planejada da educagao” (HOLMES, 1981, p. 78); que
extrapole, a partir delas, todas as consequéncias racionalmente antecipadas — ou,
em outras palavras, que elabore predi¢oes verossimeis quanto aos proviveis
resultados da implementagdo de politicas. Quando as predicoes se confirmam, o
problema terd sido solucionado/explicado, a hipdtese terd sido testada e,
provisoriamente, atinge o stazus de lei socioldgica. Impressionado com o notdvel
sucesso da teoria da relatividade em predizer fenémenos que somente muito depois
foram estabelecidos (e explicados) empiricamente, Holmes introduz o conceito
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de que a predigao é o critério de demarcagao da ciéncia, abrindo assim um debate
sobre o método da ciéncia na educagao comparada.

Independentemente de suas diferengas com relagio ao objetivo da educagio
comparada como um campo académico de estudo, as trés versoes de escolas cientificas
de pensamento tendem a concordar em relagio as dimensdes pragmadticas do campo,
ao seu potencial de orientar os formuladores de politicas. Holmes argumenta:

Como cientistas ‘puros’, devemos tentar formular politicas alternativas para problemas
cuidadosamente analisados, e eliminar aqueles que achamos que terdo menos sucesso em
paises especificos. Como cientistas ‘aplicados’, devemos estar preparados para ver até onde
podemos ajudar os responséveis por politicas a implementar as politicas adotadas (HOLMES,

1981, p. 54).

Afinal, para Holmes, hipéteses/leis sociolégicas sio modos de pensar, idénticas
a politicas de educagao.

Para Noah e Eckstein, “embora a explicagio seja o objetivo final de todo trabalho
cientifico (e consequentemente, comparativo) na educagio”, eles também apreciam
prontamente a contribui¢io prética do campo; a ajuda “fornecida aos planejadores
na tentativa de melhorar a eficicia do sistema educacional” (NOAH; ECKSTEIN,
1969, p. 187). E obviamente, o grande envolvimento de comparativistas em diversos
programas de apoio técnico para paises do terceiro mundo — por exemplo, projetos
do Banco Mundial, programas contra a Aids — ou em comités de formulagio de
politicas nacionais atestam a autenticidade de sua inten¢ao de tratar a educagao
comparada como um campo de estudo orientado para politicas. Essa énfase renovada
na formula¢do de politicas no que diz respeito a educagao comparada cientifica —
que claramente vai contra a tradi¢ao humanitdria da ambi¢ao dos fundadores de
apreciar “as forgas espirituais e culturais intangiveis e impalpéveis que constituem
um sistema educacional” (KANDEL, 1955, p. xix) e de compreender “o significado
oculto” ou o “significado real”, ou a “esséncia” das coisas —, certamente reflete as
prioridades desenvolvimentistas da época, tanto econdmicas como sociais. Essa
énfase reflete também a confianga, por parte de autoridades politicas, na eficicia do
planejamento central racional (conforme planos quinquenais, comuns nas décadas
de 1950 e 1960 em muitos paises). Essa confianga foi estimulada pela garantia dada
por economistas e outros cientistas sociais de que a ciéncia, basicamente as ciéncias
sociais, estava em condi¢oes de garantir a realizagio do planejamento central, com
substancial probabilidade de sucesso, ou seja, de alcancar os resultados desejados

previstos das politicas educacionais (PARNES, 1962; HARBISON; MYERS, 1964).

Questdes epistemolodgicas e metodolédgicas

Seria razodvel inferir que, em grande parte, o otimismo estava baseado no
impressionante recorde de sucesso das ciéncias fisicas (fissao e fusio atomica,
transistores etc.) durante e apds a Guerra, e dos avangos notéveis nas ciéncias sociais
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e comportamentais. Na realidade, histérias de sucesso ou “conquistas cientificas
concluidas como registrado nos cldssicos [...] a partir dos quais cada nova geragao
cientifica aprende a praticar seu oficio” (KUHN, 1970, p. 1) tém sempre
contribuido para o desenvolvimento de uma “imagem da ciéncia (que é) persuasiva
e pedagégica” (KUHN, 1970, p. 1), no sentido de que geralmente evoca a busca
por “um tipo de pesquisa mais esotérica” a qual, por sua vez, constitui “um sinal de
maturidade no desenvolvimento de qualquer campo cientifico” (KUHN, 1970, p.
11). Em meados da década de 1950, a educagao comparada parecia ter alcangado
esse estdgio. Bereday foi um dos primeiros a perceber isso. Ele argumentava que “a
discussio sobre os métodos da educagio comparada é provavelmente a tarefa mais
urgente a ser enfrentada por aqueles que pesquisam e ensinam a educagio
comparada” (BEREDAY, 1957, p. 13). Sem rejeitar a abordagem histérico-filoséfica
como um todo, aderiu ao uso circunspecto do método cientifico. O autor reteve
“uma preocupa¢ido bdsica com os conceitos e dados das ciéncias sociais,
especialmente a sociologia e a ciéncia politica” (NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 65).
Outros comparativistas, como Kazamias, também concordaram que a “educacao
comparada precisa ser contaminada por um método cientifico mais rigoroso”
(KAZAMIAS, 1961, p. 96).

Embora uninimes em criticar a abordagem histérica tradicional, a nova geragao
de comparativistas manteve pontos de vista substancialmente diferentes sobre
questdes epistemoldgicas e metodoldgicas fundamentais.

Cada um deles apresentou uma resposta diferente a questdes como “o que ¢
ciéncia?”; “a educagdo comparada deve desenvolver sua prépria metodologia, ou
deve tomé-la emprestada de outras ciéncias e, em caso positivo, qual ciéncia deve
servir como protétipo?”; “o método de ciéncia é indutivo ou dedutivo?”; “deve ser
estritamente empirico e quantitativo ou pode ser mais tedrico e qualitativo?”; “que
papel deve ser reservado para a histéria?”.

A maioria concordaria que a educagio comparada era, por defini¢ao, um campo
interdisciplinar, pelo menos no sentido de que seus interesses se sobrepunham a
quase todas as outras ciéncias sociais e, portanto, era dependente de suas
metodologias. Os comparativistas, na verdade, “tomavam emprestada, sem
pudores”, a abordagem de outros cientistas sociais (FARRELL, 1979). Alguns,
como Edmund King, chegaram a argumentar que, mais do que um campo de
estudo independente, a educagao comparada era um método de “chegar a ‘verdade’
de uma situagao” (KING, 1976, p. 18).

Contudo cada um tinha suas preferéncias. Segundo Bereday, a educagio
comparada era uma 4rea de estudo interdisciplinar centrada em uma perspectiva
geogréfica de educagio: “Sua tarefa especifica”, ele argumentava, “¢ reunir diversas
preocupagoes das humanidades e das ciéncias sociais e aplicd-las a uma perspectiva
geogréfica de educagiao” (BEREDAY, 1964, p. x). Por seu lado, C. A. Anderson e
Philip Foster, do Centro de Educagao Comparada da Universidade de Chicago, viam
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a educagiao comparada essencialmente como um ramo da sociologia. As preferéncias
de Holmes encaixavam-se basicamente com as ciéncias fisicas, cuja metodologia
elaborada e eficiente tentou transferir para a educagiao comparada, adotando um
dualismo critico. Este, em sua avaliagdo, constitufa uma perspectiva analitica
produtiva para o estudo do comportamento humano coletivo e de regularidades com
estrutura de leis, relacionadas ao funcionamento de instituigoes sociais.

As preferéncias dos comparativistas por campos cientificos especificos foram
influenciadas por sua formagio e sua profissio, bem como por tendéncias
dominantes em seu campo académico de especializagao, e levaram a adogao de
diferentes abordagens metodoldgicas. Bereday havia estudado na London School of
Economics'; Anderson era um sociélogo; Foster era um antropdlogo social que
estudou na London School of Economics e em Chicago, sob a orientagio de Anderson;
Holmes era um fisico; e Noah, era um economista. Como sociélogos trabalhando
nos Estados Unidos na década de 1950, Anderson e Foster seguiam principalmente
a ortodoxia prevalente do funcionalismo estrutural. Investigaram relagdes
intraeducacionais e socioeducacionais “de natureza nio datada e frequentemente
atemporal”, isolando e controlando as varidveis, coletando cuidadosamente dados
relevantes, testando empiricamente hipéteses de cardter covariacional, dando énfase
a técnicas quantitativas e de mensuragao como uma tentativa de objetivar a pesquisa,
eliminando opinides, crengas e preconceitos subjetivos do observador. Noah e
Eckstein aparentemente também acreditavam que avangos pds-guerra nas ciéncias
sociais — “o crescimento da pesquisa empirica quantitativa”, “a maior disponibilidade
de dados numéricos, uma tecnologia aprimorada de armazenamento, manipulagao
e recuperagio de dados, e o uso difundido de novas técnicas estatisticas” (NOAH;
ECKSTEIN, 1969, p. 58) — haviam melhorado o cardter cientifico da abordagem
das ciéncias sociais ao “lidar com problemas de preconceito, tendenciosidade e até
mesmo capricho e teimosia” (NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 90). Dai seu apelo
para a ascensao da educagdo comparada 2 esfera das ciéncias sociais, especialmente
por referir-se a adogdo de “métodos de investigagao empiricos e quantitativos”
(NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 113).

Criticas a essa percep¢ao unilateral do método cientifico, com toda sua énfase
indevida ao cardter correlacional, empirico, quantitativo e objetivo, vieram de muitos
setores. Kazamias, por exemplo, que havia defendido uma sintese da histéria com as
ciéncias sociais, nao aceitava como cientificos e covariacionais estudos explanatérios
que nao conseguiram explicitar sua base teérica (KAZAMIAS, 1963; KAZAMIAS;
SCHWARTZ, 1970). Outros criticos, como Toulmin (1961) e Barber (1972), nio
admitiam que houvesse um método de ciéncias tinico utilizado por cientistas atuantes,
e que esse método garantisse conhecimento objetivo, que, além disso, pudesse ser

1. NT: Faculdade de Economia e Ciéncia Politica da Universidade de Londres.
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vélido universalmente. Curiosamente, criticas a esse modo de ciéncia partiram
também de proponentes do método cientifico na educagio comparada.

Brian Holmes também nao estava preparado para admitir que estudos
correlacionados, por mais cuidadosos que fossem, pudessem levar a proposicoes de
validade universal, e portanto no estava preparado para admitir que tais proposigoes
servissem como base confidvel para previsdes vélidas e propostas de politicas
fidedignas. Sua primeira restri¢ao vinha do carater hipotético-indutivo da abordagem
empirica. Dados cuidadosamente coletados com base em uma hipétese formulada
intuitivamente — em geral, envolvendo preconceitos e tendéncias, poderiam, quando
muito, levar & sua comprovagio apenas dentro de seu quadro de referéncia — o que,
segundo ele, constitufa uma limita¢ao inerente ao método indutivo que, alids, nao
era mais aceito como método de ciéncia (fisica). Sua segunda ressalva vinha do
reconhecimento de que, em estudos empiricos, “geralmente presta-se pouca atengao
a andlises conceituais antes de operacionalizar as varidveis, uma vez que se supde que
indicadores inequivocos e significativos podem ser identificados e operacionalizados”
(HOLMES, 1981, p. 68) sem levar devidamente em consideragio os diferentes
significados, as diferentes ideologias e os sistemas de valores que favorecem os
conceitos. Por fim, segundo Holmes, a énfase em testes empiricos e de medidas e em
varidveis que podem ser facilmente quantificdveis ndo deixa espago para considerar
importantes peculiaridades nacionais ou culturais, seja do “espirito vivo” de Sadler,
ou dos caprichos ideoldgicos de formuladores de politicas que, em tantas ocasides,
tém desempenhado um papel central no processo de tomadas de decisao.

Referindo-se as limitagoes da abordagem empirica, Holmes propoe um método
comparado diferente. Comega por limitar a extensdo de sua investigagao. Recusa
envolver-se com a invidvel tarefa de descobrir regras universais, preferindo lidar com
aandlise e a resolu¢io de um problema especifico, preferivelmente de um problema
técnico, que existe sob certas caracteristicas e circunstncias identificdveis, e que é
significativo para a formulagdo de politicas. Em sua abordagem de resolugio de
problemas, uma vez finalizadas a andlise cuidadosa do problema e a avalia¢io das
condi¢bes iniciais — o contexto no qual o problema existe e no qual a politica, como
solugdo, serd implementada —, a reago imediata de Holmes ¢ proceder a formulagao
de uma hipétese/proposta de politica que leve 2 melhor solugio do problema. Essa
proposta ¢ apenas experimental, referente a um problema especifico e a um contexto
especifico, refutdvel e aberta a testes apenas por meio de comparagio de resultados
antecipados, deduzidos logicamente, com os resultados reais de sua implementagao.
Estd absolutamente clara a tentativa de Holmes de aplicar a educagao comparada o
método hipotético-dedutivo o qual, segundo ele, é 0 método da ciéncia fisica. Sua
convicgao sobre a questdo e sobre a viabilidade de transferi-lo e incorpora-lo a
educagio comparada levou-o a explorar extensivamente questoes epistemoldgicas e
metodoldgicas relevantes, e a utilizar diversas perspectivas teéricas, adotadas por
estudiosos como Popper, Dewey, Weber, Myrdal etc.
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De todas as suas instincias tedricas, aquela que atraiu as criticas mais severas
talvez tenha sido a predi¢do como critério de demarcagio da ciéncia. Holmes foi
alertado de que a predigao em assuntos humanos e sociais é uma tarefa invidvel,
dado o nivel de complexidade e de incerteza da sociedade e da liberdade de decisao
do homem (KING, 1967). A essa critica respondeu que a predigao nao é
equivalente a profecias de longo prazo e que, de qualquer modo, nio se trata de
extrair certezas, mas, ao contrério, probabilidades — situagao que nao tem impedido
as pessoas de organizarem sistemas de transporte publico ou de calcularem o prémio
de seguros (HOLMES, 1981, p. 79). De fato, o calor do debate havia inflado a
questao da predi¢ao além de suas propor¢des normais.

Por outro lado, talvez refletindo a influéncia da tradi¢io humanista inglesa (e
europeia) na educagao comparada, a abordagem de resolugao de problemas reservou
um lugar na histéria (MATTHEOU, 1993). O uso de padrdes normativos em
nivel transnacional — esse conjunto de valores e normas altamente internalizados,
herdados do passado, sistematizado em modelos ideais tipicos, baseados no trabalho
de pensadores historicamente renomados, como Platao, Dewey e Marx, e
responséveis pelo comportamento humano — ¢ significativo a esse respeito. O
mesmo vale para o “padrao de estados mentais” em nivel nacional — aqueles valores
reais ou costumes que “constituem, pode-se dizer, o ‘espirito vivo’ de Sadler, ou o
‘cardter nacional’ de Mallinson” (HOLMES, 1981, p. 83). Portanto, na minha
opinido, a abordagem cientifica de certo modo chegou mais perto de satisfazer o
apelo de Kazamias por uma sintese da histéria com as ciéncias sociais (KAZAMIAS,
1963; KAZAMIAS; SCHWARTZ, 1977).

O ecletismo da abordagem de resolugao de problemas na educagao comparada
impediu seu uso em pesquisas efetivamente comparativas. Por outro lado, agentes
de financiamento de pesquisas e formuladores de politicas sao céticos quanto a
abordagens metodoldgicas que nao levem a propostas claras, que nao apoiem
politicas baseadas em concepgoes ideoldgicas, e que nao garantam sucesso dentro
de seu préprio prazo de gestao. Assim sendo, o método cientifico que finalmente
prevaleceu foi o da escola norte-americana de pensamento funcionalista e empirico
nas ciéncias sociais. Projetos importantes de pesquisa comparativa, como os estudos
do IEA?, seguiram o caminho empirico-quantitativo.

Por outro lado, a metodologia cientifica que finalmente prevaleceu parecia ser
compativel e bem-adaptada as necessidades e prioridades da politica educacional da
época. Em certa medida, seria possivel argumentar que a pesquisa comparada de
economistas ¢ tedricos do capital humano interessados no desenvolvimento do terceiro
mundo’ teve um papel substancial no estabelecimento da agenda politica para a
elabora¢ao de politicas educacionais, e certamente na formulagao de argumentos para

. ssociacao Internacional para Avaliagao de Rendimento Educacional .
2. A ¢ao L | para Avaliagao de Rend Ed | (IEA
3. NRTT: A expressdo “terceiro mundo” adotada pelo autor é atualmente utilizada como “paises em desenvolvimento”.
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os reformistas educacionais. Expoentes da educagio para o desenvolvimento
(HARBISON; MYERS, 1964; ADAMS, 1977; ANDERSON; BOWMAN, 1965)
e tedricos da modernizacao (como WIENER, 1966; LEVY, 1966), com todas as suas
evidéncias encorajadoras, foram a pedra angular de reforma em quase todos os lugares,
com formuladores de politicas prontos a recorrer aos fatos concretos gerados pela
pesquisa cientifica. Nesse sentido, a ciéncia social tornara-se um 4libi conveniente e/ou
um meio legitimo para a ortodoxia politica predominante na educagio. A expansio
educacional e, portanto, o aumento do financiamento do setor educacional, foi
discutida com base na teoria do capital humano (SCHULTZ, 1963; BOWEN, 1964)
e da utilizagao da combinagio de talentos que j4 existia de forma latente. O movimento
pela escola integrada (igual para todos) apoiou-se nos resultados da pesquisa sociolégica
(HALSEY et al., 1961). Programas de assisténcia técnica a paises de terceiro mundo
também receberam as béncios de tecnocratas e de diversos peritos académicos antes

de sua aprovagio (FAURE, 1972; ADAMS; BJORK, 1971).

O declinio da busca por um paradigma amplamente abrangente

Em meados da década de 1970, a abordagem cientifica 2 educagao comparada,
praticada na década de 1960, perdeu seu impeto. Os desenvolvimentos no mundo
real e na academia podem ser responsabilizados por esse declinio.

Em primeiro lugar, muitas promessas — justica e mobilidades sociais,
crescimento econdmico ininterrupto, eliminagao do subdesenvolvimento — nao
foram cumpridas; a pesquisa cientifica e o planejamento nio conseguiram justificar
sua confianga na legitimidade e na eficicia de suas propostas de politicas (HUSEN,
1982). Na prdtica, os fatos concretos da vida haviam tornado instdveis todas as
afirmagoes grandiloquentes sobre o cardter objetivo, infalivel e positivo da
abordagem cientifica, minando os préprios fundamentos que criaram sua
reputagdo. Nesse sentido, a educagio comparada cientifica no era mais adequada
para o trabalho do que outras abordagens metodoldgicas alternativas, o que talvez
explique por que tantas abordagens e perspectivas diferentes encontraram um lugar
na educagao comparada durante as décadas seguintes.

Um segundo motivo do declinio da supremacia do método cientifico na
educagio comparada deve ser buscado no padrio epistemoldégico mutdvel das
ciéncias naturais. O paradigma da mecinica quintica na fisica sugeria que,
ocasionalmente, Deus pode, sim, jogar dados; a ordem do dia na natureza pode
ser de incertezas e, quem sabe, do caos, e ndo a regra da lei. E se isso era verdade
para a fisica, as ciéncias sociais — e a educagdo comparada — nao poderiam esperar
por algo mais. O método cientifico jd nao poderia reivindicar sua supremacia por
razdes epistemoldgicas e préticas sobre outras abordagens alternativas.

Além disto, o ambiente pés-moderno, a desvalorizagao de grandes teorias para
o nivel de grandes narrativas favoreceram nas ciéncias sociais o desenvolvimento



O paradigma cientifico na educacio comparada 93

de novos dominios cognitivos, novas teorias e novas abordagens que, apesar de seu
cardter mais qualitativo, participativo ou subjetivo, receberam status académico
equivalente. Portanto, a prépria educa¢do comparada viu surgirem novas
abordagens e metodologias que disputavam e negavam a dominincia do paradigma
cientifico da década de 1960; a tendéncia académica para explorar novos regimes
da verdade havia certamente desempenhado seu papel. J4 pela década de 1980 seria
possivel sugerir com legitimidade que “hd agora muitas escolas de pensamento na
educagio comparada, e nenhuma delas ¢ dominante” (ALTBACH, 1991, p. 493).
Consequentemente, hoje seria mais preciso falar sobre educagdes comparadas, ao
invés de uma educagao comparada (COWEN, 2000).

O declinio da educagao comparada cientifica certamente nio significa que ela
tenha perdido toda sua influéncia ou seus adeptos. Afinal de contas, “h4 sempre
algumas pessoas que se apegam a um ou outro dos pontos de vista mais antigos”
(KUHN, 1970, p. 19). Essa observagao aplica-se especialmente aqueles paradigmas
antigos que haviam sido tteis as partes interessadas (stakeholders). Nesse sentido,
os tipos covariacionais, quantitativos e empiricos de educagao comparada tém sido
também consistentemente tteis aos politicos que os utilizam para legitimar e
promover suas politicas previamente concebidas. A longevidade dos estudos do
IEA e a influéncia que programas como o Pisa* exercem sobre a elaboragao de
politicas comprovam tal fato.

Coda

Ao referir-se ao desenvolvimento de sistemas nacionais de educa¢io, Hans
argumentou que cada sistema corresponde a um edificio complexo de variados
estilos arquiteténicos, cada um deles relacionado ao periodo histérico em que seus
diferentes apartamentos foram construidos (HANS, 1958, p. 10).

A metifora parece bastante apropriada também para o desenvolvimento da
educagao comparada. Seus criadores descobriram um local privilegiado para o
estudo educacional no meio da terra pantanosa da transferéncia educacional do
século XIX. Decidiram construir sobre ela um edificio que contribuiria para a
utilizagio de seu solo fértil, para uma melhor compreensio da interagio entre
sociedade e educagdo por meio da histéria. Mais tarde, quando surgiram as
dificuldades, seus sucessores, equipados com novas tecnologias cientificas,
construfram um patrimdnio novo e, provavelmente, mais sélido. Desde entdo,
novos prédios foram erguidos, cada um seguindo diferentes estilos arquitetdnicos
e contribuindo, segundo alega¢es, para melhor utilizagao da terra.

Desde o comego, alguns desses prédios foram ocupados por inquilinos
relacionados a formulagio de politicas. No entanto o resto permanece nas maos da

4. Programa Internacional de Avaliagao de Alunos (Pisa).
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comunidade académica, ainda sendo ampliados. Felizmente, constituem um
habitar de criticas, pensamento inovador e criatividade — o lugar no qual reside a
episteme — a arte da intermindvel, trabalhosa, mas intelectualmente compensadora
busca da verdade.
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TEORIAS DO ESTADO, EXPANSAO
EDUCACIONAL, DESENVOLVIMENTO E
GLOBALIZACOES: ABORDAGENS MARXISTA E CRITICA

Liliana Esther Olmos e Carlos Alberto Torres

Introdugao

Nos tempos modern