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Os outros como condigao de aprendizagem:
desafio para uma abordagem sociodinamica
da Educacao Comparada

The others as a learning requirement: Challenge for a
social-dynamic approach to Comparative Education

Antonio Gomes Ferreira
antonio@fpce.uc.pt

Resumo: Em Educacdo Comparada, os outros tém de ser fundamentais. Querendo assumir uma
abordagem sociodindmica, defendemos que ela deve submeter-se a premissa da aprendizagem
compreensiva, 0 que significa o proposito declarado de alcangar novo conhecimento sobre
realidades sociais complexas. Uma aprendizagem compreensiva nao se compadece com
qualquer tipo de autoritarismo, antes exige uma atitude de empenho intelectual na verificagdo
da legitimidade do conhecimento produzido e na colocacdo de novas questdes ou na utilizagao
de outros métodos ou outras técnicas de investigacao. A aprendizagem compreensiva é
integradora e articuladora de conhecimentos, desenha-se processualmente, procurando sentido
em informagOes variadas. Os outros aqui ndo sdo s6 os que se inscrevem na realidade em
estudo, evidentemente incontornaveis. Eles também sdo os pares e outras pessoas, de diversa
filiacdo disciplinar, cultural e ideoldgica que ponderam a problematica e se constituem como
interlocutores mais ou menos ativos e mais ou menos influentes quer na producao, quer na
regulacao ou na verificagdo da consisténcia da aprendizagem.

Palavras-chave: Educacdo Comparada, abordagem sociodindmica, pluralidade e
interdisciplinaridade.

Abstract: In Comparative Education the others must play a leading role. Aspiring to a
social-dynamic approach, we believe that this education must comply with the premise
of comprehensive learning, which translates into the declared purpose of achieving new
knowledge of complex social realities. Comprehensive learning does not tolerate any sort of
authoritarianism. Rather, it requires intellectual commitment to assessing the legitimacy of the
knowledge produced and raising new questions or using other research methods or techniques.
Comprehensive learning integrates and articulates knowledge, it is designed with the process,
while searching for meaning in all sorts of information. The others here are not only part of
the reality under study, who obviously cannot be ignored. They are also the peers and other
people, from different disciplinary, cultural and ideological fields, who tackle the issue, and
are the rather active and influential counterparts in the production, regulation and monitoring
of the soundness of learning.

Keywords: Comparative Education, social-dynamic approach, plurality and interdisciplinarity.
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Introducao

Que ndo somos 0s tnicos ¢ uma
constatacdo consensual de que ti-
ramos pouco proveito. Desde logo,
porque nos socializamos consideran-
do a possibilidade de nos relacionar-
mos com outros seres, outras pessoas
com idade, saber, estatuto, poder,
sexo, raga, cultura, etc., coloca-nos
diante da diferenca naturalizada
associada a desiguais limites de ac-
¢do. Em geral, tendemos a agir com
indiferenga ou reactivamente perante
os outros. Na primeira situagdo ¢
porque ndo sentimos o seu incémodo
e na segunda ¢ porque alguma ou
algumas das suas caracteristicas nos
despertaram sentimentos de desejo
ou de rejei¢dao. O mais frequente ¢
que estes sentimentos sejam de na-
tureza aprioristica e muito baseados
em preconceitos originados na nossa
comunidade e/ou em referentes de
um imaginario cultural que segui-
mos mais ou menos dogmaticamente
ou bastante inconscientemente. Nao
levando aqui em consideragdo as
relagdes individuais mas as culturais,
sabemos que ndo somos 0s Unicos,
mas estamos pouco preparados para
aprender com 0s outros.

Isto ndo significa que ndo incor-
poremos elementos de outras cultu-
ras, que ndo usemos instrumentos e
simbolos dos outros mundos, que,
até, ndo possamos condescender
com modos de vida de culturas bem
diferentes ou, pelo contrario, desejar
componentes fortemente associados
aum prestigio civilizacional. O que
se verifica mais dificilmente ¢ que
tal resulte em uma compreensao
suficientemente fundamentada das
caracteristicas socioculturais da so-
ciedade em que esses elementos ou
essas dindmicas foram apreendidos
e que se alcance clara consciéncia
das implicagdes da importagdo rea-
lizada. Se assim acontecer, 0 outro
permaneceu incompreendido, a
experiéncia ndo resultou em verda-

deira e significativa aprendizagem
e, normalmente, desenvolve-se uma
relagdo mais de dependéncia ou de
arrogancia do que de busca da au-
tenticidade do saber e de verdadeira
cooperagao cognoscitiva.

Ora, numa perspectiva educacio-
nal consistente e progressista, 0s ou-
tros tém de ser vistos sempre como
constituintes de cultura em fungao
das condig¢des que a sustentam. Esta
¢ uma exigéncia de grande alcance
pedagdgico, quer se considere pelo
lado do reconhecimento da valori-
zacdo da diferenciagdo das culturas,
quer pela necessidade de melhor
se compreender como a cultura se
desenvolve e se articula com a edu-
cacdo. A Educacdo Comparada pode
aqui ter um papel importante, na
medida em que estd especialmente
vocacionada para a leitura de diver-
sas realidades educacionais e para
a relacdo existente entre estas e as
suas condi¢des materiais, sociais e
culturais. Mas a vantagem da Edu-
cacdo Comparada esta, sobretudo,
na utilizagdo da compara¢do como
forma de compreender o porqué do
semelhante e do diferente em con-
textos socioeducacionais diversos e
de, através dessa experiéncia, poder
fornecer uma maior inteligibilidade
adivergéncias e convergéncias, dan-
do significados e sentidos para além
das retoricas explicitas. A Educagdo
Comparada pode, assim, constituir-
-se como campo de estudo simulta-
neamente analitico e sintético, tanto
mais interessante quanto mobilizar
disciplinas e técnicas diversificadas
para sustentar uma compreensao
duma realidade educacional com-
plexa a partir da elucidacdo de
dinamicas externas ¢ internas que a
determinam ou condicionam (Ferrei-
ra, 2008). Superando dicotomias que
a tém colocado sob ordens de outras
disciplinas ou modelos conceptuais
estranhos, a Educagdao Comparada
pode encontrar-se na intencionalida-
de primeira e fundamental de utilizar

a comparagdo como forma de olhar
0 outro na sua constitui¢do e, simul-
taneamente, dessa forma possibilitar
a estranheza conveniente para uma
leitura mais esclarecida da realidade
educacional a que pertence o sujeito.

O outro num século de
Educacao Comparada

Se a Educagdo Comparada tem
a outra realidade educacional como
objecto analitico, isso ndo significa
que, enquanto campo de saber, tenha
dado a primazia a compreensio da
dignidade cultural que sustenta a
diferenca e ndo tenha promovido
raciocinios legitimadores de pers-
pectivas preconceituosas e facciosas.
De forma mais ou menos evidente
tem sido campo contaminado por in-
teresses ideoldgicos e de sustentago
de projectos politico-educacionais
muito marcados por agendas defini-
das por um pensamento dominante
conjuntural. Assim sendo, o outro
tem sido o mais das vezes olhado
em funcdo de apriorismos culturais
e ideoldgicos definidos por centros
de poder ¢ lido a partir de relagdes
de “verdade” que supdem desigual-
dade associada a diferenga. Mais
que entender o outro no seu devir,
que compreendé-lo na sua busca de
desenvolvimento e da legitimacao
do imaginario em que se sustenta,
o esfor¢o intelectual tendeu tantas
vezes a investir menos na compreen-
sdo da diferenca em si do que na
associagao que estabelece entre o po-
sicionamento do espago considerado
e aace¢ao politica ai exercida com as
verdades definidas pelos centros de
decisdo dominantes no jogo interna-
cional. Todavia, sem a comparagdo
dificilmente podemos alcangar a di-
mensdo desta situagdo na construgao
do campo das politicas educativas
nem conseguir explicitar devida-
mente a forma como a Educagao
Comparada tem sido utilizada nesse
processo. Portanto, se ndo devemos
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dar por adquirido que ¢ suficiente a
existéncia da Educagdo Comparada
para que o outro seja compreensivel
em si em funcdo das suas politicas
e das praticas educativas que o
(en)formam, devemos valorizar a
importancia da comparagdo como
condicao fundamental da Educagdo
Comparada para colocar a esta a
exigéncia de buscar inteligibilida-
des ndo definidas aprioristicamente
pelos poderes instituidos.

A comparagdo ¢, de facto, de
fundamental importancia para a
Educacdo Comparada, mas este
nao ¢ o Unico campo em que ela
tem funcao tdo preponderante. Para
além de ter marcado a evolugdo do
pensamento humano, ela tem sido
muito relevante em varios domi-
nios da ciéncia (Daele, 1993), tendo
assumido especial importancia na
area das ciéncias sociais e muito
convocada para a fundamentagdo
e de politicas nacionais ou inter-
nacionais (Debeauvais, 1997).
Apesar disso, ndo ha duvida que
s6 num periodo recente da histdria
autilizaram de forma sistematica e
suscitou interesse sobre o processo
intelectual que comportava. O facto
de admitirmos a existéncia da com-
paracao desde tempos imemoriais
ndo significa que esta ndo esteja
condicionada pelas condigdes
socioculturais dos que a utilizam.
As possibilidades e as apropriac¢des
da comparagdo sao fortemente con-
dicionadas pela capacidade dos que
a mobilizam e esta ndo ¢ indepen-
dente da relagdo tempo-espacgo e do
nivel de compreensdo dos fendme-
nos naturais e sociais subjacentes
a uma cultura. A comparagdo esta
dependente das circunstancias que
interferem no exercicio intelectual
que lhe ¢ inerente, pelo que sé
pode ser devidamente entendida
considerando a complexidade do
contexto e em particular factores
sociais, culturais e politicos em que
foi realizada.

A Educagdao Comparada tem
como pressuposto fundamental a
necessidade da comparagdo como
forma de alcangar um melhor conhe-
cimento da realidade educacional.
E a comparacgdo que lhe confere
singularidade e identidade e eleva
a Educagdo Comparada a possibi-
lidade de mostrar a complexidade
e a multiplicidade do fendmeno
educativo. Contudo, a comparagio
pode ser interpretada como mera-
mente instrumental ou como um
acto intelectual instigante que busca
reconstruir a interpelagdo da educa-
¢do a partir de questionamentos que
sdo proporcionados pela variedade
das dindmicas em causa. Nesse
sentido, a Educa¢ao Comparada nido
pode ser independente da evolucao
da reflexdo pedagogica e do de-
senvolvimento cientifico, nem das
idiossincrasias politico-ideologicas
que afectam o contexto e as pessoas
que a realizam.

Educacdo Comparada surge,
como ¢ evidente, num contexto cul-
tural bastante sensivel a capacidade
dos individuos e da humanidade em
protagonizar o seu desenvolvimento
através do investimento no dominio
das condi¢des que afectavam a rea-
lidade das suas existéncias. Desde
logo, essa convicgao na capacidade
humana, nido sendo propriamente
nova, era facilitada pelo desenvolvi-
mento cientifico e tecnologico e pela
cada vez mais evidente necessidade
dos Estados promoverem politicas
que assegurassem uma melhor qua-
lidade da sua populacao.

A emergéncia e a consolidacao
da Educacdo Comparada estdo,
portanto, muito relacionadas com a
relevancia dada a comparagdo como
forma de alcangar conhecimento util
ao progresso dos sistemas educati-
VOS nacionais, que se comegaram
a afirmar, fruto de progressivas
transformagdes tecnoldgicas, cultu-
rais, econdmicas, sociais e politicas
das sociedades ocidentais. Em boa

parte, a disposicéo para a abordagem
comparativa em educagio prende-se
com a confluéncia do racionalismo,
tdo caro a modernidade, e com
as necessidades de afirmagdo dos
Estados-Nacdo. A emergéncia da
Educagdo Comparada estaria, as-
sim, ligada a narrativas proprias do
positivismo e do “naciocentrismo”,
que Régis Malet (2004) coloca sob o
designio do “determinismo” inerente
a modernidade. Assim sendo, os
outros eram analisados a luz de um
Tertium comparationis, que tendia a
apontar o caminho e a sinalizar quem
0 estava a percorrer de acordo com
o ideal da modernizagdo. Os outros
eram, cada vez mais, remetidos para
o colectivo definido pelo Estado-Na-
¢do e sujeitos a leituras organizadas
em funcdo deste espago politico e
de um imaginario cientificista con-
sensualista.

Todavia, nem sempre as duas
narrativas seguiram o caminho da
modernidade de maos dadas. A ver-
tente naciocentrista, de algum modo
condicionada pela hipervalorizagido
do nacionalismo das primeiras dé-
cadas do século XX, ndo s6 tem
como unidade de analise os sistemas
educativos nacionais como busca ca-
racterizar cada um com o objectivo
de descobrir as causas da sua orga-
nizagdo ¢ do seu desenvolvimento.
Sadler era ja bem claro quanto a isso,
ao escrever, em 1900, que o “valor
pratico de estudar o funcionamento
dos sistemas educativos estrangei-
ros, no seu verdadeiro espirito e com
precisdo cientifica”, ¢ que, como
resultado disso, estariamos “melhor
preparados para estudar e compreen-
der o nosso”. Nesta concep¢ao, os
outros s6 eram inteligiveis enquanto
sistema nacional e s6 tinham impor-
tancia na medida em que lhes confe-
riam singularidades que as tornavam
mais ou menos condizentes com o
projecto modernizador.

Comparatistas como Kandel
(1960), Hans (1971), Schneider
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(1964, 1966), Moehlman (1964), en-
tre outros, procuram, nas primeiras
décadas do século XX, as caracte-
risticas e os factores do caracter na-
cional, na tentativa de compreender
arelacgdo entre a educagdo e a socie-
dade, mas as suas analises estdo, de
algum modo, sujeitas a perspectivas
marcadas pelo etnocentrismo. Vendo
bem, ao utilizarem explicagdes com
recurso a expressdes equivocas
como ‘“caracter nacional”, “raca”,
“forcas imanentes”, revelam uma
narrativa alinhada com o projecto
modernizador ¢ uma perspectiva
naciocentrista, que visava a com-
preensdo de factores de coesdo do
colectivo nacional (Ferreira, 2008).

De acordo com Malet (2004, p. 2),
ao longo da sua evolucdo, a inves-
tigacdo comparativa ficou dividida
entre “varios tipos de preocupacdes
determinantes nos principios e nas
formas de intervencdo e de inteli-
gibilidade” dos aspectos educativos
das diferentes abordagens. De facto,
tal como noutros campos de investi-
gacdo, a Educagao Comparada tem
sido atravessada por concepgoes que
se querem bem diferentes entre si
e modos narrativos distintos. Cada
tipo de abordagem, coincida ou ndo
com uma cronologia mais ou menos
bem definida, tem, de acordo com o
autor anteriormente mencionado, a
sua épistéme, seu modo particular de
realizar a analise e de veicular “ra-
cionalidades cientificas”, de forma
mais ou menos consentida. Neste
sentido, devemos ver esta evolugdo
sem cair no simplismo de olhar os
diferentes modelos de abordagens
como resultados dum aprimora-
mento inscrito numa inevitabilidade
historica ou como exclusivos de um
determinado periodo da histdria da
educagdo. Mais do que entendé-los
como surgindo numa sequéncia
clara, importa considera-los como
formas de organizacao do discurso
comparatista, obviamente relacio-
nados a imaginarios cientificos e

a pressupostos ideologicos, que se
mostram especialmente interes-
santes a clucidagdo de aspectos da
complexa realidade educacional
considerados relevantes num deter-
minado momento historico.

O certo ¢ que a evolugdo da Edu-
cacdo Comparada ndo se caracteriza
por uma s6 via e que cada uma das
identificadas apresenta diferentes
graus de aceitacdo em conformi-
dade com as dinamicas culturais
e cientificas preponderantes num
momento. Nao raro, elas inserem-
-se em compreensdes de mundo
muito dependentes de conjunturas
politico-econémicas ou de projectos
ideologicos de razoavel ou forte mi-
litancia que legitimam ou reforgam
as abordagens que neles se funda-
mentam. Isso ¢ bastante evidente nas
abordagens das primeiras décadas
do século XX, quando, como ja dis-
semos, comparatistas conceituados
buscaram compreender os sistemas
educativos na sua relacdo com as
sociedades em que se inserem, va-
lorizando, portanto, as diferengas a
partir das caracteristicas culturais
das diferentes nagdes. Mas é tam-
bém evidente a crescente aceitagdo
da narrativa positivista que ganha
for¢a nunca antes vista, nos anos 60
do século passado, sob influéncia do
estruturalismo hegemonico e diante
da necessidade de fundamentar a
desejada modernizagao.

Num tempo de optimismo geral,
onde a disseminacdo da tecnologia
€ 0 crescimento econdmico possibi-
litava sustentar a transformacéo so-
cial, a educacgao foi vista como uma
area de fundamental importancia,
suscitando interesse geral, designa-
damente nas areas cientifico-tecno-
logicas e na economia e sociologia.
Na verdade, a educagao constituiu-se
como um campo bastante interes-
sante de investigag¢do social, tanto
mais que algumas organizagdes in-
ternacionais e instituigdes nacionais
mostravam cada vez mais interesse

pelo estudo dos sistemas educativos
ou de componentes deles, procu-
rando com isso propiciar elementos
de apoio a decisdo no ambito das
politicas educativas. Esta abordagem
assenta numa analise sistematica
fundamentada nos métodos quan-
titativos das ciéncias sociais. Com
Noah e Eckstein (1969), os estudos
comparativos propdem-se, por meio
duma “analise cientifica”, assente na
formulagao e comprovagao de hipd-
teses e na quantificagdo e controle
da investigagdo, alcangar um nivel
explicativo rigoroso, capaz, inclu-
sivamente, de estabelecer relacdes
causais entre fendmenos educativos
e sociais.

Com esta narrativa, os outros
transformam-se sobretudo em nu-
meros, em indices, em categorias de
desenvolvimento, em nome da cién-
cia e da tecnologia, em cumprimento
dum modelo de progresso. Os outros
passam a ser vistos como desenvol-
vidos, em vias de desenvolvimento,
subdesenvolvidos. O pior € que isso
aparece muito associado as pessoas
desses paises, assumindo-se para
com estas, com bastante frequéncia,
um sentimento de incapacidade indi-
vidual, de subalternidade cultural ge-
ral, de inferioridade quase genética.

Contudo, o determinismo cien-
tificista cedo teve concorréncia de
abordagens que ultrapassariam a
concepgdo positivista, ao aliarem
pragmatismo e evolucionismo so-
cial. A abordagem dita “resolucao
de problemas” (problem-approach),
desenvolvida por Brian Holmes, ¢
uma etapa importante na consolida-
¢do dessa perspectiva pragmatico-
-evolucionista. Nao assentando ela
mais em macrocontextos educativos
como ambito da comparagdo, mas
centrando a sua analise em aspectos
inseridos num contexto muito mais
restrito, esta abordagem caracteri-
za-se simultaneamente pela sua am-
bicao cientifica e por preocupagdes
pragmaticas e operacionais. Longe
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estamos da tentativa da defini¢do dos
caracteres nacionais ¢ da pretensdo
em elaborar principios universais;
mas continua-se a formular hipote-
ses a partir do exame de contextos e,
desse modo, a querer apontar ideais-
-tipos susceptiveis de apoiarem a
implementagao de solugdes politicas
num contexto preciso (Holmes,
1965; King, 1968). Nesta perspecti-
va, 0S outros nao estao tdo distantes
e ndo estdo tdo invisiveis, mas nao
deixam de estar dependentes duma
ideia modernizadora externa. No
entanto, a proximidade permite que
os contextos sejam tidos em consi-
deracdo nas propostas reformistas,
que os outros possam ser pensados
como atores da evolugdo pretendida.

Nos anos setenta, surge uma reac-
¢do intelectualista contra a visao da
escola como instancia de progresso
social. A instituicao escolar passa a
ser vista como um dos mais impor-
tantes aparelhos ideoldgicos do Es-
tado e, logo, como um instrumento
de dominagao e reprodugao da ideo-
logia dominante. A partir de ento, a
educagdo viu-se alvo de abordagens
contraditdrias: para uns, era agente
de mudanga, desenvolvimento e
promogdo social; para outros, ins-
tituicao autoritdria, legitimadora da
desigualdade e ao servigo do poder
dominante.

O que interessa aqui salientar
¢ que, sob a influéncia da Teoria
da Dependéncia e da Teoria da
Reprodu¢do, comecam a aparecer
discursos criticos, nomeadamente
sobre a ac¢do das organizacdes in-
ternacionais e as politicas que diziam
respeito ao Terceiro Mundo. Como
¢ natural, estes discursos criticos
rejeitam por completo as abordagens
ligadas ao funcionalismo estrutural,
porque elas seriam responsaveis
pela legitimagdo de uma ordem
social injusta, que, internamente,
se manifestava na manuten¢do da
desigualdade e, externamente, na
criagdo de situagdes de dependéncia.

Carnoy (1974) foi um dos pio-
neiros neste tipo de abordagem ao
procurar explicar as bases estruturais
da desigualdade educacional através
da analise da expansao diferenciada
da educagdo escolar, mostrando
como se relacionava, internamente,
com os interesses da classe domi-
nante e, a escala mundial, com os
do imperialismo.

Com as abordagens criticas deu-
-se uma renovagao do objecto da
comparagdo. Ainda que continue
a interessar-se sobre 0s que vao a
escola, também se debruga sobre
problemas que prejudicam o acesso
a mesma. A problematica alarga-se
e diversifica-se em fun¢do de novos
questionamentos. Agora, as investi-
gacOes nao se preocupam somente
com a comparagdo entre paises e
procuram também comparar a ex-
periéncia das mulheres, das minorias
e dos diferentes estratos sociais nas
suas relagdes com a educacdo. Os
outros ndo sdo agora a massa ano-
nima da populagido de um pais, sdo
grupos sociais bem definidos, gente
que sentiu de algum modo formas
de descriminagdo, gente que sentiu
dificuldades de sucesso escolar,
gente que resistiu a escola, gente
de vérias regides dum mundo muito
diversificado.

Estas abordagens criticas apre-
sentam uma verdadeira altera-
¢do na compreensdo da Educacdo
Comparada, tanto do ponto de
vista do objecto quanto do método.
A concepcdo exdgena da compara-
¢do, que caracterizava as abordagens
dominantes, ¢ substituida por uma
légica emancipadora. Assim, em
vez de servir apenas de tecnologia
pericial, vai investir no esclareci-
mento da apropriacdo dos processos
educativos através da tomada de
consciéncia dos envolvidos no estu-
do (Altbach e Kelly, 1986). O outro
aqui ndo ¢ tdo s6 um indice que ndo
coincide com ninguém. E uma reali-
dade traduzida em grupos de pessoas

sujeitas a fortes constrangimentos
sociais ¢ a quem se reconhece a
possibilidade de se reposicionarem
alterando a consciéncia das suas
condigdes.

As alteragdes politicas que acon-
tecem a partir de fins da década
de oitenta, a crescente crenga nas
virtudes da economia de mercado e
da competividade internacional, re-
valorizou os estudos internacionais
e mostrou a necessidade de aborda-
gem de problematicas educativas
transnacionais. O conhecimento
que agora se possuia, e se queria
aprofundar, dos sistemas educativos,
os diferentes modos de organizacio
e administragdo que apresentavam,
ndo sendo claras as vantagens de uns
sobre outros, 0os novos questiona-
mentos provenientes quer de outras
areas cientificas, quer de diferentes
correntes da Educagdo Comparada,
quer mesmo das preocupagdes que
o novo (des)concerto do mundo
colocava, levavam a que alguns
comparatistas sentissem a necessida-
de de repensar os quadros espaciais
da investigagdo comparativa e de
considerar a conveniéncia de inte-
grar a abordagem socio-historica na
inteligibilidade dos processos edu-
cativos. Ao longo da ultima década
do século XX emerge uma tendéncia
hermenéutica que busca sobretudo a
racionalidade dos atores educativos
e as modalidades de constru¢do dos
imaginarios sociais (Novoa, 1995,
1998), ou seja, ha estudos no ambi-
to da Educag¢ao Comparada que se
preocupam menos com a descrigdo
dos fatos educativos do que com a
formulagdo duma inteligibilidade
historicamente fundamentada dos
processos educativos que se desen-
volviam em comunidades humanas
(Schriewer, 1997). Os dados ndo sdo
mais a realidade. A propria cultura é
concebida como uma ficgao (Popke-
witz et al., 2001, p. IX), que decorre
de imaginarios coletivos sujeitos a
releituras. Os outros surgem assim
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numa diversidade de papéis e posi-
¢des, como uma espécie de atores
que seguem e reinventam um roteiro
em fun¢do da consciéncia que tém
da atualidade e do sentido do texto
e da interacdo que estabelecem com
os pares num determinado contexto.
Os outros sdo comunidades imagi-
nadas suscetiveis a narrativas que
devem atender ao devir histdrico.
A cognoscibilidade dos outros dis-
poe-se a especulagdo mais ou menos
verosimil dos autores/leitores.

O entendimento do
outro como preocupacao
central

Os outros, no nosso entendimen-
to, devem ser considerados como
nds, embora em situacdo diferente.
Os outros afinal sdo comunidades,
culturas, entidades, instituigdes que
se fizeram e estdo fazendo, se pen-
saram e se repensam. Nos também
ndo podemos ignorar a condigdo de
membros desses quadros de relagdes
sociais. Uns e outros sdo definiveis
pelas comunidades imaginadas e
tendem a ver o mundo a partir de
idiossincrasias naturalizadas. Se os
dados a analise ndo se apresentam
sempre do mesmo modo, nds ten-
deremos a vé-los de formas diferen-
ciadas em fungao das circunstancias
em que nos encontramos. Os outros
ndo sdo s6 definiveis por si, ndo
sdo irredutiveis as interagdes com
que se relacionam nem aos desafios
da historia. Os outros também sdo
definiveis por uma exterioridade
que o comparatista pode partilhar ou
redefinir. Numa abordagem sociodi-
namica em Educagdo Comparada,
devemos admitir, desde logo, como
diz Groux (1997), que a comparagao
em educagdo tem um sentido. Ora,
esse sentido ¢ dado por quem se
debruga sobre os outros. Se a compa-
racdo envolve sempre um exercicio
intelectual interessado, ele pode ser
mais ou menos preocupado com a

autenticidade dos outros. Dai que
seja importante sublinhar a neces-
sidade de os estudos em Educagdo
Comparada nao condescenderem
com qualquer tipo de arrogéancia
intelectual ou inferioridade cultural
porque tais sentimentos sdo sus-
cetiveis de prejudicar a desejada
inteligibilidade.

O sentido de uma abordagem
sociodindmica deve submeter-se a
premissa da aprendizagem, o que
significa o propdsito declarado de
alcancar novo conhecimento, de
visar a uma compreensdo diferente
ou mais fundamentada. Concomitan-
temente, assume-se que os estudos
que a caracterizam incidem sobre
realidades sociais complexas sobre
as quais a interpelacao comparativa
pode projetar a luz capaz de melhor
ver a natureza dos elementos cons-
titutivos e dos discursos sobre os
mesmos. Ao convocar-se a aprendi-
zagem compreensiva como designio
da Educagdo Comparada, esta-se a
conferir-lhe um pragmatismo que
ndo tem de depender dos interesses
da decisdo politica e a implicar uma
exigéncia que, ndo se colocando
fora das construgdes dos discursos
académicos, se centra na conse-
quéncia das elucidagdes analiticas.
Arelevancia desta primazia a apren-
dizagem torna-se mais necessaria
quando se admite a complexidade
que normalmente envolve o objeto
de estudo. Uma aprendizagem com-
preensiva nao se compadece com
autoritarismos e sectarismos, antes
exige uma atitude de forte empenho
intelectual na verificacao da legiti-
midade do conhecimento anterior-
mente produzido e na colocagdo de
novas questdes ou na utilizagao de
outros métodos ou outras técnicas
de investigacao. Como ¢ evidente,
a aprendizagem ndo se confunde
com recolha, conservagdo e arma-
zenamento de informagao, ainda que
estes processos sejam necessarios.
Ela vai até para além do tratamento

da informagdo e do cotejar dos da-
dos, implicando a integra¢ao de uma
capacidade analitica da realidade
de modo a reconstruir um saber
que contribua para a elucidag@o das
dindmicas educativas. A aprendi-
zagem compreensiva ¢ integradora
e articuladora de conhecimentos,
desenha-se processualmente, dando
sentido a informagoes variadas, quer
consolidando-se, quer alterando-se.
Ela deve afirmar a sua eficacia
social na discussdao com os saberes
disponiveis. Com isso ndo se esta
a militar no ambito da crenc¢a da
verdade infalivel, mas a incitar a
democratizacdo do saber tanto no
modo como no resultado.

Os outros aqui ndo sdo s6 os que
se inscrevem na realidade em estudo,
evidentemente incontornaveis. Eles
também sdo os pares e outras pes-
soas, de diversa filiagdo disciplinar,
cultural e ideologica que ponderam a
problematica, e se constituem como
interlocutores mais ou menos ativos
e mais ou menos influentes quer na
producdo, quer na regulagdo ou na
verificacdo da consisténcia da apren-
dizagem. Sublinhe-se que Cowen, ja
em 1999, se mostrava algo receoso
com a demasiada popularidade da
Educagao Comparada porque infor-
magdes e argumentos do seu campo
eram veiculadas pelos politicos e
seus assessores ¢ surgiam na tele-
visdo, nos periodicos, nas sessoes
politicas publicas, ou seja, eram de
interesse generalizado. Na verdade,
esta hoje muito facilitada a difusdo
de informagdo sobre a educacio,
produzida por ministérios de dife-
rentes paises, organismos nacionais
e internacionais, universidades,
centros de investigagdo, o que tem
possibilitado uma maior consciéncia
e interven¢do dos cidaddos empe-
nhados em politicas educativas.
Assim sendo, os outros, apesar de
poderem ser relevantes no processo,
sdo interventores muito dispares que
tendem a funcionar de forma nio
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concertada ou, como Moles (1974)
alinha para a compreensao e difusdo
da cultura, apresentam-se como in-
formacdes e posicdes fragmentadas,
cabendo ao comparatista integrar as
suas contribui¢des de modo a alcan-
car um pensamento coeso.

Esta fragmentacdo no ambito
da Educag¢do Comparada tem con-
sequéncias tanto do ponto de vista
da produgdo, difusdo e utilizacdo
quanto considerando os modos de
definicdo das unidades de anélise.
Os outros ndo devem ser encerra-
dos em supostas realidades naturais
dadas como evidentes e sujeitos a
mitificadas entidades unicas. Nao
faz sentido, hoje, continuar-se a
olhar para o Estado-Nagdo e para o
Estado como espago e poder tinicos
no campo da acdo educativa. Isso
coloca-nos diante do que Dale e
Robertson (2008) chamaram o pro-
blema do nacionalismo e do estatis-
mo metodoldgicos. Se o primeiro
se refere a tendéncia para se tomar
o Estado-Nagdo como o recipiente
das sociedades, o estatismo meto-
dolégico refere-se a tendéncia para
supor que existe uma forma idéntica
a todos os Estados. Ora, isso supoe,
como dizem os referidos autores,
que todas as organizagdes politicas
sdo governadas, organizadas e ad-
ministradas da mesma forma, o que
estd longe de acontecer. Dai que as
unidades tém de ser organizadas a
partir dum problema auténtico, ou
seja, da formulagao de questdes que
devem exigir respostas adequadas
a uma aprendizagem significativa,
que deve traduzir-se numa tomada
de posicdo fundamentada. Mas ¢
importante que tais questdes exijam
respostas que se apoiem numa com-
preensdo que registe as condigdes,
as relacdes e as reagdes sincronica
e diacronicamente perspectivadas.
Isso é fundamental para se prevenir
as falsas evidéncias e a precipitagdo
intelectual. Independentemente do
dominio ou aspeto da educagao,

nao pode ser satisfatoria uma com-
preensdo que ignore os fluxos e a
evolugdo das relagdes internas e
externas. Nada em educacdo pode
ser explicado s6 por si, como que
isolado em laboratorio. A Educagao
Comparada deve, por um lado, ter
consciéncia disso e, simultaneamen-
te, abrir-se a indagacdo sistematica
da razao e das consequéncias das
relagdes. Embora a indagacao tenha
que necessariamente incidir sobre o
campo da educagdo, este ndo deve
ser visto enquanto instantdneo cap-
tado num qualquer momento tido por
conveniente.

A realidade educativa, mesmo
que consideremos somente a sua
componente formal, ndo coincide
com o registo da estrutura ou do que
¢ dado a ver nesse momento. Ela ¢
resultado do historico de relagdes
entre agentes e actores que tém inter-
vindo na area e da relagdo das forgas
que os tém condicionado ou domina-
do. Ao contrario do que se tem, por
crenca ou ingenuidade, insistido, a
educagdo ndo deve ser vista apenas
como resultado da ac¢do dominado-
ra ou tutelar do Estado. Em diferen-
tes épocas, varias composi¢oes de
agentes e actores conjugadas com
forgas e factores, internos e externos,
dialogaram com um Estado mais ou
menos interventivo, mais ou menos
sectario, mais ou menos poderoso e,
vice-versa, delimitaram imaginarios
politicos e culturais que estabelece-
ram diferentes formas de acgdo. As
diferentes consequéncias desse pro-
cesso historico sustentam dinamicas
ou resisténcias a relagdes que se de-
senvolvem em virtude das alteragdes
tecnologicas e das reconfiguragdes
econdmicas, sociais e politicas.
Nao ha divida que desde os ultimos
decénios do século XX temos assis-
tido a praticas contratuais verticais
e horizontais que complexificam a
abordagem comparativa da educa-
¢do. Em resultado de transformagoes
internas dos paises e de politicas de

contaminagdo, em geral, verifica-se
a existéncia de diversificados acto-
res, de varios espacos de decisdo, de
diferente tipo de negociagdes, cuja
visibilidade e legitimidade aumenta
a medida da representatividade e
do poder de decis@o dos actores.
Uma abordagem sociodindmica
da Educacdo Comparada tem de
encarar esta diversidade de actores
¢ a complexidade de relagdes que
caracterizam a governanca da edu-
cagao actual. Ela tem de traduzir as
dinamicas das polaridades por onde
passam as decisdes que condicionam
os desempenhos dos que participam
nos actos educativos e isso implica
maior aten¢do a compreensdo das
idiossincrasias das populagdes dos
diferentes espagos considerados.
Como se reconheceu na Sintese das
reflexdes e das contribui¢des extrai-
das da 46" Conferéncia Internacional
da Educacgdo da UNESCO, realizada
em 2001, ao dar-se importancia a
diversidade e ao caracter especifico
de qualquer contexto tem de se ter
presente a necessidade de reconstru-
c¢do darealidade em estudo, designa-
damente através da mobilizagdo do
estudo da historia e da comparagao
contextualizada, tendo em vista evi-
tar intervengoes acriticas provenien-
tes de modelos inadequados. Ora,
como se diz no referido documento,
tal grau de conhecimento historico e
tal capacidade de comparagdo con-
textualizada sé serdo alcangados se
forem conhecidos os resultados de
investigagoes realizadas e se houver
possibilidade de se dialogar com um
respeitoso espirito critico (UNES-
CO, 2001). Tal significa considerar
os outros como objecto de estudo
e de aprendizagem. Mas implica
igualmente transparéncia, o que
significa mostrar os procedimentos
da investigag@o, descrever critica-
mente a informagdo mobilizada,
apresentar as formas de analise, o
raciocinio e os contributos mais de-
cisivos que serviram a organizagao
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do pensamento e a posi¢do que dela
resultou. O resultado do exercicio
comparativo acaba por devolver aos
outros um outro. Tudo ird bem se o
dialogo recomegar.

Referéncias

ALTBACH, P.G.; KELLY, G.P. 1986. New
approaches to Comparative Education.
Chicago/London, The University of Chi-
cago Press, 336 p.

CARNOY, M. 1974. Education as cultural
imperialism. New York, David Mckay,
378 p.

COWEN, R. 1999. Late modernity and
rules of chaos: an initial note on transi-
tologies and rims. /n: R. ALEXANDER;
P. BROADFOOT; D. PHILIPS (ed.),
Learning from comparing: new directions
in comparative educational research.
Oxford, Symposium Books, vol. 1, p.
73-88.

DAELE, H.V. 1993. L Education Comparée.
Paris, PUF.

DALE, R.; ROBERTSON, S.L. 2008. Beyond
methodological ‘isms’ in Comparative
Education in an era of globalisation.
In: A. KAZAMIAS; B. COWAN (ed.),
Handbook on Comparative Education.
Netherlands, Springer, p. 1113-1128.

DEBEAUVAIS, M. 1997. L’influence des or-
ganisations internationals sur les politiques
nationales d’Education. In: G. MEURIS ;
G. DE COCK (ed.), Education Compa-

rée: essai de bilan et projets d’avenir.
Bruxelles, De Boeck Université, p. 97-106.

FERREIRA, A.G. 2008. O sentido da Edu-
ca¢do Comparada: uma compreensao
sobre a construgdo de uma identidade.
Educagao, 31(2):124-138.

GROUX, D. 1997. L’Education Comparée:
approches actuelles et perspectives de
développement. Revue Frangaise de Pé-
dagogie (Institut National de Recherche
Pédagogique), 121:111-139.
http://dx.doi.org/10.3406/rfp.1997.1149

HANS, N. 1971. Educag¢do Comparada. Sao
Paulo, Companhia Editora Nacional, 480 p.

HOLMES, B. 1965. Problems in education:
a comparative approach. London, Rout-
ledge and Kegan Paul.

KANDEL, L.L. 1960. Educa¢ao Comparada.
Sao Paulo, Editora Nacional.

KING, E.J. 1968. Comparative studies and
educational decision. New York, The
Bobbs-Merrill Company, 182 p.

MALET, R. 2004. Do Estado-Nagdo ao
Espaco-Mundo: as condigdes historicas
da renovacdo da Educagdo Comparada.
Educag¢io & Sociedade, 25(89):1301-
1332. http://dx.doi.org/10.1590/S0101-
73302004000400011

MOEHLMAN, A.H. 1964. Comparative
educational systems. New York, Center
of Applied Research in Education, 113 p.

MOLES, A.A. 1974. Sociodindmica da cul-
tura. Sao Paulo, Editora da Universidade
de S. Paulo, 336 p.

NOAH, H.J.; ECKSTEIN, M.A. 1969. To-
wards a science of Comparative Educa-

tion. Toronto, The MacMillan Company,
222 p.

NOVOA, A. 1998. Histoire et Comparaison
(Essais sur [’Education). Lisbonne,
Educa, 209 p.

NOVOA, A. 1995. Modéles d’analyse en
Education Comparée: le champ et la carte.
Les Sciences de 1’Education pour I'Ere
Nouvelle, 2/3:9-61.

POPKEWITZ, T.S.; FRANKLIN, B.M.;
PEREYRA, M.A. (ed.). 2001. Cultural
history and education: critical essays
on knowledge and schooling. New York/
London, Routledge Falmer, 369 p.

SCHNEIDER, F. 1966. La Pedagogia Com-
parada. Barcelona, Herder.

SCHNEIDER, F. 1964. La pedagogia de los
pueblos: introduccion a la Pedagogia
Comparada. Barcelona, Herder, 423 p.

SCHRIEWER, J. 1997. L’Education Compa-
rée: mise en perspective historique d’un
champ de recherche. Revue Frangaise de
Pédagogie (Institut National de Recherche
Pédagogique), 121:9-27. http://dx.doi.
org/10.3406/rfp.1997.1142

UNESCO. 2001. Aprender a viver juntos:
sera que fracassamos? /n: Conferéncia
Internacional da Educagdo da UNESCO,
46, Genebra, 2001. Anais... Brasilia, SESI.

Submetido: 13/05/2013
Aceito: 11/08/2014

Anténio Gomes Ferreira
Universidade de Coimbra

Faculdade de Psicologia e Ciéncias
da Educagao

Rua do Colégio Novo,

3001-802, Coimbra, Portugal

volume 18, nimero 3, setembro e dezembro 2014

227



