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Abstract:

This article analyses notions of ‘transfer’ in the literature
of comparative education, searching for continuities and
discontinuities in the way that the process of educational
transfer has been construed. The analysis shows that the theme
of transfer has been fundamental in comparative education from
the early nineteenth century until the present day. Although
some of the questions addressed in the field since its origins are
still crucial today, it is suggested in the final part of the study that
these problems should now be addressed in a world in which
educational space has become more complex, as supra-national
and sub-national actors become increasingly important in the
production and reproduction of specialized knowledge about
education.
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Resumen:

Este articulo analiza nociones de “transferencia en la
literatura de la educacion comparada, buscando continuidades
y discontinuidades en la forma como el proceso de transferencia
educacional ha sido interpretado. El andlisis muestra que el
tema de transferencia ha sido fundamental, en la educacion
comparada, desde inicios del siglo XIX hasta hoy en dia. A
pesar de que algunas de las cuestiones abordadas en sus origenes
todavia sean cruciales hoy en dia, se sugiere, al final del estudio,
que dichos problemas deberian volver a ser tratados, en un
mundo cuyo espacio educacional se ha vuelto mas complejo,
en la medida en que actores supranacionales y subnacionales
se hacen mas importantes a la hora de producir y reproducir el
conocimiento especializado sobre educacion.
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O conceito de “transferéncia educacional” na historia da educagdo comparada

No campo da educagdo comparada, as influéncias estrangeiras t€ém
sido estudadas por meio da no¢do de “transferéncia educacional”. Este
tem sido um tema fundamental na educacdo comparada, a ponto de
Cowen (2002) identificar “transferéncia” como uma das ideias-chave do
campo. Geralmente, “transferéncia educacional” pode ser definida como
o movimento de ideias, institui¢des ou praticas educacionais para além
das fronteiras internacionais. Este artigo oferece uma analise da literatura
corrente em educacao comparada, identificando as principais mudangas, ao
longo do tempo, na forma como os processos de transferéncia educacional
vém sendo compreendidos.

Sera demonstrado que algumas continuidades podem ser observadas
no modo como tais processos tém sido entendidos na literatura sobre
educacdo comparada. Apesar de diferentes estudiosos terem elaborado
distintas visdes sobre a transferéncia educacional, geralmente eles seguiam
uma interpretagdo deste processo, na qual a transferéncia educacional
respondia ao seguinte modelo: (1) um problema local era identificado;
(2) solugdes eram buscadas em sistemas educacionais estrangeiros; (3)
uma institui¢ao ou pratica educacional “testada” (que havia funcionado
ou acreditava-se que houvesse funcionado) era adaptada ao novo contexto
e entdo implementada; (4) esses processos ocorriam em uma ordem
cronologica.

A transferéncia educacional na literatura da educacao
comparada

Interpretagdes acerca do processo de transferéncia educacional
podem ser observadas desde o inicio do século XIX, quando Jullien de
Paris (1775-1848) iniciou esfor¢os para criar uma “ciéncia” da educacao.
Apesar de o tema da transferéncia estar implicito em seus escritos, este
era um dos principais interesses no trabalho de Jullien.

Do seu ponto de vista, a educagdo era um aspecto independente da
realidade social, que poderia ser analisado separadamente de seu contexto
socio-historico. Por exemplo, quando ele estabeleceu sua “série de questoes
de educagdo comparada” (FRASER, 1964, p. 50), ndo havia considera¢des
explicitas acerca do contexto socio-historico da educagdo. Visto que a
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educacdo — na percepgao de Jullien — independia de seu contexto, entdo
as melhoras educacionais “poderiam ser transportadas de um pais a
outro” (FRASER, 1964, p. 37). Jullien via a transferéncia educacional
como um processo desejavel, e esta era a principal meta de seu plano. Ele
acreditava que as comparagdes educacionais iriam “dar origem a ideia de
importacdo' de outro lugar o que [...] ¢ bom e util” (FRASER, 1964, p.
46). Consequentemente, Jullien entendia as “imitagoes fi¢is”, na Rissia
e Austria, da Ecole Polytechnique de Paris e a propagacio do método
inglés de ensino elementar como sinais positivos (FRASER, 1964, p. 36).

Além disso, Jullien acreditava que principios educacionais gerais
poderiam ser deduzidos e aplicados para melhorar a educacdo na maioria
dos contextos (FRASER, 1964, p. 37 e p. 36). Ele via a “regeneracdo e
aperfeicoamento da educacdo publica” como uma “tendéncia universal
em direcdo a um objetivo similar”. E acreditava que, uma vez que um
ideal universal de educagdo fosse estabelecido a partir de uma série de
“tabelas de comparagdo”, seria possivel usar esse modelo para “julgar
com facilidade” as deficiéncias educacionais de cada pais e deduzir as
melhoras que poderiam ser transferidas de outros paises para “solucionar”
esses desvios do modelo ideal (FRASER, 1964, p. 37).

Finalmente, como tem sido mencionado, Jullien desejava criar uma
ciéncia da educagdo (comparada). A nova ci€ncia teria um objetivo pratico:
“obter meios imediatos e garantidos para regenerar e melhorar a educacdo
publica e privada, em todos os tipos de sociedade” (FRASER, 1964, p.
37). A ciéncia da educagao precisava ser baseada em fatos ¢ observagoes
que permitiriam a dedugao de “certos principios, determinadas regras, de
forma que a educagdo pudesse se tornar praticamente uma ciéncia positiva”
(FRASER, 1964, p. 40). Desse modo, Jullien considerava a educacgdo
comparada como uma ciéncia pratica, positiva, ¢ agia de acordo com a
logica do Iluminismo — no sentido de uma “ideia unitaria da historia e

1 Ostermos borrowing e lending sdo traduzidos, respectivamente, como “importagdo”
¢ “exportagdo”, referindo-se ao processo de empréstimo educacional. A natureza do
empréstimo esta relacionada ao agente que o realiza, que pode ser o lender (aquele
que “exporta” modelos/solu¢des educacionais para outro pais) ou o borrower (que
“importa” modelos/solugdes educacionais de outro pais para implementar no seu

proprio pais). (N. do. T.)
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do sujeito” (LYOTARD, 1984, p. 72), da mesma forma que faria Victor
Cousin, alguns anos mais tarde.

No entanto, mais do que tentar estabelecer uma relagdo de principios
gerais da educacgdo que poderiam ser aplicados na maioria dos contextos para
melhora-la — como ocorria no trabalho de Jullien —, Cousin preocupou-se em
usar exemplos estrangeiros para o desenvolvimento e o “aperfeicoamento”
do sistema educacional na Franga. Nesse sentido, representou o espirito de
seu tempo mais que Jullien, cuja busca por principios gerais da educagio
apenas seria retomada com a criagdo das agéncias internacionais. O
objetivo de aperfeicoar sistemas educacionais nacionais dominou os
estudos comparados e a transferéncia educacional durante o século XIX,
como exemplificam os trabalhos de administradores como Horace Mann,
John Griscom e William T. Harris, dos Estados Unidos; Leo N. Tolstoy,
da Russia; e Matthew Arnold e J. P. Kay-Shuttleworth, da Inglaterra, entre
muitos outros (NOAH; ECKSTEIN, 1969).

Esses homens foram, na maioria dos casos, indicados pelos seus governos
para desenvolver seus proprios sistemas de educagao (HOLMES, 1981).
Seguindo nog¢des lineares de progresso, esses viajantes e reformadores
acreditavam na evolugdo dos sistemas educacionais. Portanto, acreditavam
que, ao importar, eles poderiam evitar alguns dos “erros” cometidos por outros
paises em seu progresso linear em dire¢do a um sistema educacional ideal.

Por exemplo, apds sua excursdo por alguns paises europeus selecionados,
Horace Mann (apud NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 17-18), em seu Relatorio
ao Conselho de Educagdo do Estado de Massachusetts, apontou:

Se nos formos inteligentes o suficiente para aprender da experiéncia dos outros, ao
invés de esperar o sofrimento resultante de nossos proprios erros, ainda podemos
escapar [...] das calamidades sob as quais algumas outras comunidades estdo
sofrendo agora. Por outro lado, [...] ha muitas coisas no exterior que nds, em casa,
fariamos bem em imitar; algumas das quais sdo aqui, até¢ agora, meras questdes de
especulacdo e teoria, mas que ha um longo tempo estdo em pratica, e estdo agora

produzindo um resultado de béngaos valiosas e abundantes.

A crenga no progresso linear dos sistemas educacionais também
estava clara no trabalho do estatistico francés P. E. Levasseur. Uma
de suas contribui¢des para a educagdo comparada, na década de 1880,
consistiu em uma série de tabelas estatisticas comparativas que permitiram
que ele ranqueasse paises de acordo com certos critérios educacionais
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(NOAH; ECKSTEIN, 1969). Sua concluséo foi que, apesar de os paises,
separadamente, terem feito “consideraveis avangos”, as posi¢des no ranque
haviam permanecido praticamente inalteradas durante duas décadas: “¢
certo que os estados escandinavos estdo no topo, que a Alemanha e a
Suécia vém logo na sequéncia; e que os Paises Baixos, Franca e Bélgica
vém em terceiro lugar” (LEVASSEUR apud NOAH; ECKSTEIN, 1969,
p. 44). Uma analise similar foi feita por Kay-Shuttleworth, que, apos
ficar responsavel pela educacao elementar na Inglaterra, viajou bastante
por toda a Europa e afirmava que, com exce¢do da Inglaterra, os paises
protestantes eram mais avangados na oferta de educagdo que os paises
catolicos (SPOLTON, 1968).

Muito do trabalho desses homens foi usado em seus proprios paises
para a reforma educacional. O Relatorio sobre o Estado da Instrugdo
Publica na Prussia, de Cousin (1836, p. 327), por exemplo, encerrou-se
com um ponto a favor da realiza¢do da transferéncia educacional: “Tais
sdo as razdes mais gerais da prosperidade da instrugdo primaria na Prassia
[...] Possam essas razdes tdo simples e tao prolificas ser rapidamente
incorporadas em nosso amado pais, e trazer futuramente os mesmos
resultados!”. Consequentemente, a Lei Guizot, de 1833, que estabeleceu o
sistema francés de educagdo primadria, foi baseada no relatério de Cousin
(NOAH; ECKSTEIN, 1969), que também foi traduzido para o inglés ¢
se tornou muito popular nos Estados Unidos e na Inglaterra, apesar de
ndo ser tdo clara sua influéncia no desenvolvimento real desses lugares
(HOLMES, 1981; NOAH; ECKSTEIN, 1969). Similarmente, o Relatorio
de Mann, citado anteriormente, foi bastante influente em Massachusetts
(HOLMES, 1981).

No entanto, os comparativistas do século XIX ndo eram sempre a
favor da transferéncia educacional. Alguns aspectos negativos dos sistemas
educacionais estrangeiros também foram percebidos. Por exemplo, o
escritor e educador russo Leo N. Tolstoy viajou a Europa Ocidental para
estudar institui¢des educacionais e suas aplicabilidades na Russia. No
seu retorno a Russia, em 1862, ele declarou:

Que direito historico nos, russos, temos de dizer que nossas escolas para o povo
deveriam ser como as escolas europeias, quando ndo temos nenhuma? Ao estudar a
histéria da educag@o europeia, estamos convencidos que nos, russos, ndo podemos
construir seminarios para professores em um modelo alemao, ou transferir métodos
alemades, a Escola Infantil Inglesa, o liceu francés... ¢ desta forma superar a Europa
(TOLSTOY apud HANS, 1963, p. 92).
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Contudo, uma noc¢ao linear de progresso esta presente na conclusio
de Tolstoy: “Em consequéncia, qualquer imitacao da legislagao europeia
quanto a frequéncia escolar obrigatoria seria um passo para tras e nao
para frente” (TOLSTOY apud HANS, 1963, p. 93). Similarmente, Francis
Wayland, presidente da Brown University nos Estados Unidos, que visitou
a Inglaterra em meados do século XIX, desaprovava a imitagao do modelo
Oxford-Cambridge, apontando “quio completamente inadequadas para
as nossas condi¢des sdo [essas] instituigdes construidas para a educacdo
do clérigo medieval” (NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 20).

Assim, a ideia geral da possibilidade de transferéncia ndo era negada.
Antes, certas instituigdes ou praticas nao eram consideradas adequadas
para transferéncia. Mann (1968, p. 168), por exemplo, notou que, em sua
visita a Europa, o aprendizado havia sido duplo, “tanto o de alerta como
o de exemplo. A Europa exibe farois para amedrontar, assim como luzes
para guiar”. Ele era muito critico da educa¢ao em muitos paises da Europa
(exceto Prussia) e tomou a Inglaterra como um exemplo que ndo deveria
ser imitado nos Estados Unidos.

Além disso, os comparativistas de meados do século XIX acreditavam
que o processo de selecdo também incluia a necessidade de adaptar ao
novo contexto o que estava sendo transferido. Como observado por A. D.
Bache (1968, p. 124), que informou ao Conselho do Colégio de Girard
para Orfios, em 1839, apés sua visita a Europa:

Diferencgas na organizacdo politica e social, em habitos e costumes, requerem
mudangas correspondentes para adaptar um sistema de educagdo a nagfo; e, sem
tais modificagdes, o sucesso nas instituigdes de um pais ndo ¢ garantia para o
mesmo resultado nas de outro pais.

Igualmente, Mann percebeu que “se a Prissia pode perverter as
influéncias benignas da educagdo para o suporte de poderes arbitrarios,
noés certamente podemos emprega-las para o suporte e a perpetuacao das
institui¢des republicanas” (NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 23). Cousin
(1836, p. 293) seguiu uma posicao similar em relagdo a necessidade de
adaptacao:

Averdadeira grandeza de um povo néo consiste em ndo importar nada de outros, mas

em importar de todo lugar o que é bom e em aperfeigoar aquilo de que se apropria.

Eu sou um grande inimigo, como qualquer outro, de imitagdes artificiais; mas

[...] Com a presteza e a imparcialidade do conhecimento francés e a unidade

indestrutivel de nosso carater nacional, nés podemos assimilar tudo que ¢ bom nos

outros paises, sem medo de deixarmos de ser n6s mesmos.
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Dessa forma, instituigdes e praticas pedagogicas eram vistas como
tecnologias potencialmente neutras, que poderiam ser usadas em diferentes
contextos, com objetivos e filosofias bem diferentes (NOAH; ECKSTEIN,
1969).

Essa visdo da possibilidade de transferéncia e dos objetivos praticos da
educacdo comparada tem sido seguida por alguns autores, desde Jullien até
os dias atuais, como mostram livros como What Ivan Knows that Johnny
Doesn > (TRACE, 1961); Swiss Schools and Ours: why theirs are better’
(RICKOVER, 1962); o relatorio Japanese Education Today* (UNITED
STATES, 1987), do Departamento de Educacdo dos Estados Unidos; ¢
The Learning Gap: why our schools are failing and what we can learn

from Japanese and Chinese education’ (STEVENSON; STIGLER, 1993).

Um dos casos mais paradigmaticos da continuagao do tipo de trabalho
realizado por Cousin, Mann e outros contemporaneos foi A Lesson in School
Reform from Great Britain® (CHUBB; MOE, 1992). Influenciados pelos
seus antecessores, esses pesquisadores foram a Inglaterra, em um “esfor¢o
para ver o que a experiéncia britanica tem a ensinar” (CHUBB; MOE,
1992, p. V). Apos afirmarem que os problemas, as reformas ¢ os conflitos
da educacao britanica e estadunidense sdo “praticamente os mesmos”,
os autores concluem com uma afirmagdo que mostra implicitamente que
eles acreditam no progresso linear dos sistemas educacionais:

A tunica diferenga real é que a Gra-Bretanha, devido a sua forma de governo
parlamentar, tem sido capaz de ir mais longe e mais rapido em direcdo a uma
revisdo radical de seu sistema educacional — e ¢ mais provavel de conseguir. Nos
podemos apenas esperar que isto acontega, e que a América possa algum dia seguir
o exemplo da Gra-Bretanha (CHUBB; MOE, 1992, p. 50).

2 O que Ivan sabe que Johnny ndo sabe? (N. do T.)

3 As escolas suicas e as nossas: por que as deles sdo melhores? (N. do T.)

4 A educagdo japonesa hoje. (N. do T.)

5 A brecha na aprendizagem: por que nossas escolas estdo falhando e o que podemos
aprender da educagdo japonesa e da chinesa. (N. do T.)

6 Uma ligdo sobre a reforma educacional da Gra-Bretanha. (N. do T.)
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No entanto, um posicionamento diferente de Jullien apareceu em
meados do século XIX, com o trabalho do estudioso russo, K. D. Ushinsky.
Assim como Cousin, Mann e outros, Ushinsky estudou os sistemas de
educagdo de um niimero de paises europeus (0s quais ele também visitou)
e dos Estados da América do Norte (PISKUNOV; DNEPROV, 1975,
p- 11-13). Em 1857, ele publicou o ensaio “On National Character of
Public Education”” (USHINSKY, 1975) no qual descrevia em detalhes os
diferentes “caracteres nacionais” da educacdo na Alemanha, na Inglaterra,
na Franga e nos Estados Unidos. Uma das proposi¢des que ele pretendia
provar com seu artigo era que: “Toda nagdo tem seu proprio e especifico
sistema de educac@o nacional; consequentemente, o empréstimo, por uma
nacdo, dos sistemas educacionais de outra ¢ impossivel” (USHINSKY,
1975, p. 205).

Ushinsky (1975, p. 186) também questionou explicitamente se seria
praticavel um modelo universal de educagdo:

Mas por acaso é possivel reunir um sistema universal e perfeito, ao pegar em
cada sistema nacional de educagdo o que é merecedor de imitagdo? Por acaso
¢ possivel importar dos alemaes a riqueza de seu desenvolvimento cientifico e
filosofico, dos ingleses a habilidade de forjar o poder do intelecto e carater, dos
franceses a habilidade de transmitir conhecimento tecnoldgico [...] e, a partir de
todas as diferentes facetas do mesmo conceito, criar um sistema de educag@o que,
atingindo todos estes objetivos, alcangasse em seu funcionamento o mais alto ideal
de perfeicdo humana?

Sua resposta foi negativa: “E impossivel isolar a educagdo, de forma
que a vida que a cerca por todos os lados ndo tivesse influéncia sobre ela”
(USHINSKY, 1975, p. 187).

Uma posicao similar emergiu na educagdo comparada na lingua
inglesa, com o trabalho de Michael Sadler, especificamente, sua famosa
interveng¢do na Conferéncia Educacional de Guildford em 1900 (SADLER,
1979b), em que Sadler explicitamente chamou a ateng@o para a questao
da transferéncia educacional. O titulo da palestra foi: “How far can we
learn anything of practical value from the study of foreign systems of

7  “Sobre o carater nacional da educacédo publica”. (N. do T.)
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education?”.® E sua resposta foi oposta a que Jullien havia oferecido um
século antes.

A visdo de Sadler (1979b, p. 49) sobre a importancia do contexto na
modelagdo de instituicdes e praticas educacionais foi expressa em sua
defini¢o de sistema educacional. Ele percebeu que sistemas educacionais
ndo poderiam ser vistos como “nada além de um sistema de escolas”.
Ao estudar sistemas estrangeiros de educag@o, “nos ndo devemos manter
nossos olhos somente nos edificios, nem apenas nos professores e alunos”.
Pelo contrario, a tarefa fundamental, ao estudar a educagdo estrangeira, era
entender qual ¢ a “for¢a intangivel, impalpavel, espiritual” que sustenta
o sistema escolar. Por exemplo, Sadler argumentava que o 6timo sistema
escolar alemdo era sustentado pelo “interesse nacional pela educacdo”, e
que o forte interesse publico em educacdo organizada nos Estados Unidos
resultou da crenga de que, por meio “apenas das escolas”, todos aqueles
“elementos discrepantes” poderiam ser reunidos. Ele explicou que, se o
contexto socio-historico era mais importante que as institui¢des e as praticas
educacionais vigentes, partes especificas de um sistema educacional nao
poderiam ser satisfatoriamente transferidas para um contexto diferente:

Ao estudar sistemas estrangeiros de Educag@o, nos ndo deveriamos esquecer que
os elementos fora das escolas sdo ainda mais importantes do que os elementos
dentro destas e governam e interpretam os elementos internos. Nos ndo podemos
vagar como nos agrade entre os sistemas educacionais do mundo, como uma
crianga passeando pelo jardim, e colher uma flor de um arbusto e algumas folhas
de outro, e entdo esperar que, se nods colocarmos o que juntamos no solo de nossa
casa, teremos uma planta viva. Um sistema nacional de Educagio ¢ algo vivo,
o resultado de conflitos e dificuldades esquecidas, e de “batalhas do passado”
(SADLER, 1979, p. 49).

Desse modo, do ponto de vista de Sadler, a transferéncia educacional
bem-sucedida (naqueles termos) ndo era possivel. Como ele disse quando
se referiu aos aspectos positivos que observou na educagao dos Estados
Unidos: “Imitar de forma mecanica ou literal ndo podemos: mas podemos
beneficiar-nos disto” (SADLER, 1979c, p. 53). Por exemplo, Sadler
referia-se de forma positiva as influéncias estrangeiras que “pensamento e
instituicdes” ingleses haviam recebido da Italia, da Alemanha, da Holanda

8  “Que aprendizagem de valor pratico podemos obter a partir do estudo dos sistemas
educacionais estrangeiros?” (N. do T.)
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e, especificamente, da Franca (SADLER, 1979a). Nesses termos, ele
afirmou que “ha alguns aspectos nos sistemas estrangeiros de educacao
[...] que, mesmo que eles ndo possam ser reproduzidos aqui, de qualquer
forma irdo sugerir melhoras em nossa propria pratica” (SADLER, 1979b,
p. 50). No entanto, para ele, o beneficio mais importante que poderia ser
obtido do estudo de sistemas estrangeiros de educagdo seria um melhor
entendimento do proprio sistema educacional. Ele classificava como de
um nivel inferior de importancia as sugestdes possivelmente obtidas do
estudo dos sistemas estrangeiros de educagdo (SADLER, 1979b).

Para Sadler, a educa¢do comparada ndo deveria enfatizar objetivos
praticos — ele sugeria, ao invés, que ela buscasse aprender a partir da
compreensao dos sistemas estrangeiros de educacao. Por exemplo, ele propos
enviar pessoal dos Conselhos Escolares ingleses, diretores e professores,
em viagem de estudo para a Suécia, tendo em vista estimular o “interesse
publico no bem-estar de nossas proprias escolas”. Similarmente, sugeriu
que mais ingleses fossem aos Estados Unidos para “aprender o que tem
sido feito para encorajar Estudos Naturais nas escolas” (SADLER, 1979b,
p. 50). Era dada mais importancia & compreensdo do que aos objetivos
praticos. Além disso, ele rejeitava a ideia de um modelo universal de
educagdo: “E um grande erro pensar, ou deduzir, que um tipo de educagio
serve em toda nagdo igualmente” (SADLER, 1979b, p. 51).

A linha de pensamento de Sadler era seguida — embora com algumas
particularidades — por Lauwerys ¢ Hans. Para Lauwerys, a educagdo
comparada tinha dois objetivos. O primeiro era buscar uma “teoria de
educagdo geral”; porém, quando desenvolveu esta ideia, Lauwerys (1965,
p. 8 e p. 9) se referia a objetivos gerais da educacdo, e ndo a realizagdes
universais desses objetivos. Ele sugeria que, apesar de “objetivos gerais
ainda serem aceitos quase em todos os lugares, ha grandes diferencas
nas formas pelas quais as tentativas sdo empreendidas para alcanga-los”.
A diferenca nas formas pelas quais os problemas eram formulados ¢ as
respostas eram dadas resultava da variedade das “experiéncias historicas”,
das “estruturas sociais”, das “tecnologias” e do “comércio” (LAUWERYS,
1965, p. 8).

Para Lauwerys, o segundo objetivo da educagdo comparada era
estudar o que outros educadores fizeram em outros paises. Dessa forma,
0s comparativistas poderiam conseguir ideias ‘“Uteis” para seus proprios
ambientes. No entanto, ele observou: “n6s devemos ser capazes de
importar beneficamente e construtivamente somente se entendermos os
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principios basicos” (LAUWERYS, 1965, p. 8). Sua énfase no contexto,
na compreensao, ao invés da pratica, e o questionamento da transferéncia
educacional sdo bem claros em suas proprias palavras:

As solugdes propostas variam de pais para pais — inevitavelmente, visto que
elas sdo condicionadas e afetadas por diferentes atitudes e diferentes historias
culturais. Mais que isso: havera grandes diferengas nos modos como as reformas
sdo descritas, discutidas, justificadas. Um dos principais propositos das analises
apresentadas neste artigo é ajudar pedagogos a compreender e interpretar o que
seus colegas em outras regides estdo dizendo: somente entdo as experiéncias de
outros serdo valiosas, somente entdo um dialogo mutuamente produtivo pode ser
iniciado (LAUWERYS, 1965, p. 22).

Similarmente, Hans (1949, p. 10 e p. 11) também enfatizava o contexto
socio-historico, como expresso em suas andlises de “fatores e tradigoes”,
e destacava os aspectos analiticos da educagdo comparada. Para ele, o
principal proposito do campo era “o estudo analitico destes fatores a partir
de uma perspectiva histérica e a comparacao de solugdes empreendidas
de problemas resultantes”. Além disso, rejeitava qualquer participagao da
educagdo comparada em questdes praticas: “A aplicagdo das descobertas
destes estudos esta além do escopo da Educagdo Comparada e pertence,
em sua teoria, a filosofia da educa¢ao e, em sua pratica, a administracao
e a organizacdo da educacao”.

Hans acreditava que “valores absolutos na educagdo” poderiam ser
acordados universalmente. Todavia, ele questionava a possibilidade de
transferir ideias educacionais entre paises com diferentes conformagoes
historicas e criticava educadores que “assumiam que as tradigdes e
as praticas de seus paises t€m uma aplicagdo universal e podem ser
transferidas in totum” (HANS, 1956, p. 274, grifos no original). Assim,
ele deu alguns exemplos de transferéncia entre Austria e Riissia, durante o
século XVIII, que foram parcialmente bem-sucedidas, mas somente devido
aos contextos socio-historicos similares desses dois lugares. No entanto,
ele possuia uma visdo muito critica em relacdo a transferéncia de ideias
europeias para outras partes do mundo: sugeria que essas transferéncias
eram baseadas na suposi¢ao da superioridade das civiliza¢des europeias
ou estadunidenses, algo que nao havia sido provado. Seu artigo sobre a
transferéncia de ideias termina com uma pergunta que poderia ter aberto
algumas linhas interessantes de analise em educag@o comparada:
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Nos, europeus, estamos bem certos de que temos o direito moral de impor nossa
civilizacdo tecnologica, os resultados de nosso desenvolvimento historico, aos
paises menos desenvolvidos, e estamos bem convencidos de que a humanidade
como um todo ira se beneficiar de tal apropriagao pelas civilizagdes ndo europeias?
(HANS, 1956, p. 281).

No entanto, esta questdo foi esquecida por muitos anos — pelo menos
até a emergéncia de teorias de dependéncia na década de 1970 (CARNOY,
1974). Ao contrario, floresceram os esforgos para fazer da educagdo
comparada uma ciéncia pratica.

Apesar de Holmes (1965) explicitamente ter declarado ser um discipulo
da tradigdo de Sadler —ao adotar a visdo de Sadler em relacdo a importancia
do contexto na defini¢@o dos sistemas educacionais como pontos iniciais
—, 0 que ele fez foi propor um método “cientifico” que, se aplicado com
rigor, poderia superar as dificuldades indicadas por Sadler e tornar possivel
a transferéncia educacional bem-sucedida (HOLMES, 1981).

A interpretacdo de Holmes a respeito da transferéncia educacional e
da educagdo comparada como um todo era subordinada a sua Abordagem
por Resolucdo de Problemas’. Por exemplo, Holmes tinha uma visao
“pragmatica” da historia: a analise historica somente era benéfica, na
medida em que pudesse “iluminar problemas atuais” (HOLMES, 1965, p.
34). Similarmente, ele adotou a palavra “fatores” da teoria de Hans, mas
ndo seguiu a interpretagdo como um todo'’. Para Holmes, fatores locais
somente eram importantes se pudessem ajudar a prever os resultados de

9  No original, Problem Approach. (N. do T.)

10 “Conceitos modernos de ciéncia sugerem que a dedugdo logica de resultados
(consequéncias) de solugdes sugeridas (politicas) ¢ possivel somente se as
circunstancias especificas nas quais a solu¢ao deve ser introduzida sdo conhecidas.
Consequentemente [...] identificar os fatores ou determinantes que influenciam os
resultados de uma dada politica ¢ crucial para o processo de planejamento social
[...] O nimero de tais possiveis variaveis [...] € amplo, e associado com a tarefa de
identifica-las esta o de reduzi-las a proporgdes controlaveis [...] o problema em si
determina qual o grau de importancia deveria ser vinculado a cada um dos fatores
contextuais identificados. Na pratica, algum tipo de reducdo ¢ baseada em uma
selegdo de fatores usando problemas norteadores e hipdteses [ ...] Quando tais fatores
tao diferentes mas ndo sem conexao sdo selecionados como relevantes [...] a forga
relativa com a qual eles atuardo deveriam ser avaliadas e, idealmente, expressos
matematicamente” (HOLMES, 1965, p. 40-42). Portanto, para Holmes, o propdsito
de analisar os “fatores contextuais” que influenciam a educagio ndo era empreender
um estudo analitico de “fatores” a partir de uma perspectiva historica (como em
Hans), mas, sim, prever “matematicamente” os resultados de dada politica.
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dada politica. Consequentemente, nem todos os “fatores” precisavam
ser considerados. Holmes sugeria a necessidade de um método para
“pesar” os diferentes fatores, o que, basicamente e de maneira ideal, seria
“expresso matematicamente” (HOLMES, 1965, p. 42). Era o “problema”
(o qual o cientista social estava tentando resolver) que deveria definir o
“peso relativo dado a forgas politicas, economicas, religiosas e sociais”
(HOLMES, 1965, p. 93).

O objetivo de empregar tal aproximacao era “prever e comparar
transculturalmente as consequéncias educacionais de uma reforma”
(HOLMES, 1965, p. 44); em outras palavras, prever se uma transferéncia
educacional seria bem-sucedida ou ndo. Dessa forma, a suposicao era de que
ela fosse possivel, e cabia a educac¢@o comparada discernir — empregando
a Abordagem por Resolucdo de Problemas — sob quais circunstancias
isso poderia ocorrer.

Na visao de Holmes, a educagdo comparada era uma ciéncia pratica,
um “instrumento pratico de reforma”, que deveria ser focado em prever
para planejar''. A Abordagem por Resolucdo de Problemas buscava tornar
o0 “estudo [da educagdo comparada] cientifico” uma ciéncia na qual “a
compreensdo vem, em grande medida, por meio de processos de previsao
e verificacdo” (HOLMES, 1965, p. 92). Portanto, o contexto da educacdo
era importante, mas somente para prever os resultados da transferéncia,
de forma que a solugdo que estava sendo transferida pudesse ser adaptada
para evitar consequéncias negativas.

Holmes nao estava sozinho em sua preocupagdo em dar legitimacdo
cientifica ao campo da educagdo comparada. A questao do método cientifico

11 Holmes era critico do estudo de planejadores que — como ele afirmava —
apresentavam seus trabalhos como uma “panaceia valida” e “frequentemente
ocultam ou ignoram o fato de que decisdes sdo politizadas e a ideologia denuncia
a maioria deles” (HOLMES, 1981, p. 36). No entanto, parece que isso nao era uma
critica do planejamento em si, visto que, no mesmo texto, Holmes havia sugerido
anteriormente que refinar as técnicas de planejamento era um de seus principais
objetivos: “Nos precisamos, como Harris disse, de teorias cujo valor consista na
capacidade de prever se pretendemos planejar a educagdo. O planejamento bem-
sucedido do desenvolvimento educacional depende do cuidado com o qual refinamos
técnicas ¢ modelos para descrever necessidades e condigdes locais e para formular
generalizagdes a partir das quais previsoes podem ser feitas” (HOLMES, 1981, p.
34).
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ja havia sido colocada por Bereday (1957, p. 13) na primeira edigdo de
Comparative Education Review: “A discussao sobre métodos na educagio
comparada talvez seja a tarefa mais urgente para a qual aqueles que
pesquisam e ensinam educagdo comparada devem se voltar”. O proprio
Bereday se ocupou do desafio, com seu livro Comparative Method in
Education' (1964), assim como Noah ¢ Eckstein, com Toward a Science
of Comparative Education' (1969).

Para Noah e Eckstein (1969, p. 114-115), os problemas mais importantes
com a educagdo comparada eram faceis de perceber:

Por que sabemos tdo pouco com certeza em educagdo comparada, e por que
educagdo comparada dificilmente aparece na lista de campos reconhecidos do
estudo comparativo (historia, sociologia, religido, literatura, economia, ciéncia
politica)? [...] Varios problemas parecem fundamentais para a educagao comparada
e, presumivelmente, devem ser encarados e superados para que o campo algum dia
realize seu potencial. S8o os problemas das tendéncias, utilidade dos resultados e
ecletismo, tanto na metodologia quanto nos dados.

Portanto, na historia da educacao comparada, Noah e Eckstein (1969,
p. 33 e p. 25) criticam os primeiros comparativistas, por ignorarem
“os perigos O6bvios dos vieses culturais” e por suas “aproximacdes nao
sistematizadas”. Estes primeiros estudiosos sdo por eles descritos como
“representando os negdcios inacabados do campo”. Claro, isso implica
que a educagdo comparada poderia algum dia “concluir seus negdcios”, e,
dessa forma, a histéria do campo de Noah e Eckstein ¢ o exemplo perfeito
do que Cowen (2000, p. 334) descreve como “histérias documentadas
que revelam a evolucdo da disciplina até o momento magico do desenlace
teleologico: o campo se desenvolveu até culminar na posigdo epistemologica
favorecida pelo escritor daquela historia especifica”.

E interessante notar como a nogdo linear de progresso do sistema
educacional empregada por Jullien e outros ¢ usada em Noah e Eckstein
(1969, p. 4) para considerar o progresso linear da educagdo comparada
como uma ciéncia positiva. Consequentemente, estes autores compreendem

12 Método comparativo na Educa¢do. (N. do T.)
13 Em dire¢do a uma ciéncia da Educagdo Comparada. (N. do T.)
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que “o desenvolvimento da educagdo comparada tem sido marcado por
estagios identificaveis”.

Noah e Eckstein (1969, p. 81) possuiam uma posi¢do muito similar
a Holmes, quanto ao que deveria ser o objetivo principal da educacdo
comparada: “Se a educacdo comparada tivesse que cumprir seu potencial
enquanto uma ferramenta para o planejamento educacional, ela deveria
oferecer meios de previsdo confiaveis”. Seguindo esta visdo, a fundagado da
Unesco, da Organizagdo para Cooperacdo Econdmica e Desenvolvimento
(OECD) e do Banco Mundial era vista como um passo positivo em dire¢ao
a legitimidade cientifica do campo: “O trabalho destas organizacdes
esta nas maos de especialistas. Portanto, o que comegou com filantropia
terminou com profissionalismo” (NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 82). Estes
dois pesquisadores viam o trabalho dessas agéncias também de forma
extremamente otimista:

O fornecimento internacional de times de especialistas em educacdo, planejadores,
administradores, e professores se tornou uma das formas caracteristicas com que
uma nag¢do rica pode mostrar seu interesse pratico pelo compromisso por povos
menos afortunados. (NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 38).

As agéncias internacionais eram vistas em uma posi¢ao avangada na
escala ficcional criada pela crenga em um progresso linear para uma educacdo
comparada cientificamente legitimada. Esta visdo seria fundamental para
0 autoposicionamento dessas agéncias como institui¢des de especialistas
cientificos que podem prever o futuro e planejar modelos universais de
educagdo (BEECH, 2011).

No entanto, Noah e Eckstein acreditavam que o envolvimento de
organizagdes internacionais em processos de transferéncia educacional nao
era essencialmente diferente de processos de transferéncia educacional de
um sistema educacional para outro. Consequentemente, eles descreviam
o trabalho de agéncias internacionais como similar a “fase de importacao
educacional”, porém a énfase era na exportagdo, € ndo na importacao
(NOAH; ECKSTEIN, 1969, p. 38).

Esta énfase na “exportacdo” era a base para novas interpretagoes da
transferéncia educacional que apareceram na literatura, desde a década de
1970, com o trabalho de Martin Carnoy, que trouxe para as discussdes na
educacdo comparada as teorias sobre dependéncia que haviam emergido
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na América Latina. Em Education as Cultural Imperialism", Carnoy
(1974, p. 14) argumentava que a educacdo ocidental foi transferida para
a maioria dos paises como parte da dominagdo imperialista. Ele sugeria
que, por meio da escolarizagdo europeia ou estadunidense, os povos eram
postos para fora de uma “hierarquia tradicional”, somente para serem
trazidos para o interior de uma “hierarquia capitalista” e, dessa forma,
tornarem-se mais dependentes e alienados que antes.

Carnoy (1974, p. 140) descreveu que o sistema colonial francés na
Africa utilizava o mesmo curriculo e a mesma linguagem que na Franga,
e, dessa forma, todos os africanos que frequentavam a escola eram
educados como “franceses negros”. Uma politica semelhante era seguida
pelos britanicos na India. No entanto, a Gra-Bretanha nio oferecia uma
educacdo britanica a todos os indianos, mas queria introduzir apenas as
classes dominantes da India na cultura britanica.

Desse ponto de vista, a transferéncia educacional era implicitamente
compreendida como um processo sem problematizagdo. Carnoy (1974,
p- 16) criticava os contetidos das transferéncias que ele descrevia, por
servirem “alguma estrutura social presente ou desejada’: o capitalismo;
mas ele ndo questionava o processo de transferéncia em si. Em outras
palavras, desaprovava a intengdo dos franceses de “transferir” suas
escolas para as suas colonias, mas ndo punha em questdo a capacidade de
os franceses reproduzirem suas instituigdes em outro contexto cultural.
Por essa razdo, do ponto de vista de Carnoy, a transferéncia educacional,
embora nao desejavel, havia ocorrido.

Dentro dessa logica geral, seguida por Altbach e Kelly em Education
and Colonialism" (1978), as agéncias internacionais eram criticadas por
manterem o status quo (desigualdades internacionais e dependéncias) e
a divisdo internacional de trabalho. No entanto, em termos de analise do
tipo de transferéncia promovida por essas agéncias, Carnoy (1974, p. 113)
entendia que “a assisténcia estrangeira carrega uma semelhanga proxima
a esforgos anteriores no Sul”.

Carnoy (1974) e Altbach e Kelly (1978) introduziram o problema da
agéncia na discussao sobre transferéncia educacional. Eles distinguiam

14 Educagdo como imperialismo cultural. (N. do T.)
15  Educagdo e colonialismo. (N. do T.)
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implicitamente transferéncia educacional voluntaria e ndo voluntaria,
dependendo de quem era o agente primario do processo. No entanto,
as descrigdes que fizeram da transferéncia educacional ndo voluntaria
ainda eram concebidas a partir de uma interpretagdo transnacional de
transferéncia educacional. Nesses casos, era uma autoridade estrangeira
que definia o problema e escolhia a solugdo, mas, em ordem cronologica,
um problema era identificado, uma solug@o buscada e uma institui¢do ou
pratica educacional “testada”, transferida do exterior.

Consequentemente, até a década de 1960, havia dois posicionamentos
predominantes em relacdo a transferéncia educacional no campo da
educagdo comparada. Uma posicdo, representada por Jullien, sugeria
que a transferéncia educacional era possivel e desejavel. Ao contrario, a
partir do outro ponto de vista, que poderia ser representado por Sadler ou
Ushinsky, a transferéncia educacional ndo era desejavel, nem possivel.
Essa discussao era parte de debates gerais sobre se o campo da educagao
comparada deveria enfatizar objetivos praticos ou nao.

Na década de 1960, as aproximagdes passaram dos debates sobre
a possibilidade de transferéncia educacional para a busca de métodos
cientificos que pudessem garantir o sucesso de tal transferéncia e,
posteriormente, para discussoes sobre como processos de transferéncia
educacional poderiam ser interpretados como imposi¢ao colonialista ou
neocolonialista.

Apesar de diferentes estudiosos terem opinides diversas acerca
da transferéncia educacional até a década de 1970, eles seguiram uma
interpretagdo geral desse processo em que a transferéncia educacional
respondia ao seguinte modelo: (1) um problema local era identificado;
(2) solugdes eram buscadas em sistemas educacionais estrangeiros; (3)
uma instituicdo ou pratica educacional “testada” (que havia funcionado
ou se acreditava que houvesse funcionado) era adaptada ao novo contexto
e entdo implementada; (4) esses processos ocorriam em uma ordem
cronoldgica, como descrito anteriormente. A Unica variacao acrescentada
a esta interpretacdo dependia de ser o primeiro agente do processo o
importador ou o exportador.
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Conclusao: seguindo adiante

Portanto, a transferéncia educacional tem sido um tema muito
importante na educagdo comparada, pelo menos desde o século XIX.
Como tem sido destacado, Chubb e Moe tém continuado recentemente
o posicionamento de Jullien, que enfatizava objetivos praticos para a
educacao comparada. Além disso, essa posicao pratica tem sido seguida
por agéncias internacionais, que, a0 promoverem principios universais
na educagdo, revitalizaram as metas universalistas de Jullien. Entretanto,
a posi¢ao de Sadler e Ushinsky, na qual a transferéncia educacional era
problematizada, tem sido seguida recentemente por autores tais como
Cowen (1994, 2002), Phillips ¢ Ochs (2003), Schriewer (1992, 2000a,
2000b, 2002) e Steiner-Khamsi (2000, 2002). No geral, estes autores
destacam que ideias ou praticas importadas encontram resisténcia, sao
modificadas ou indigenizadas, ao serem implementadas no pais receptor.
Em outras palavras, eles sugerem que a transferéncia educacional ndo
deixa de ser um processo problematico e, por isso, as consequéncias da
transferéncia ndo sdo previsiveis.

Alexander tem uma posi¢cdo um pouco diferente da de Jullien e de
Sadler. Ele diz que ¢ importante ter:

uma perspectiva preventiva e revisionista do fendmeno de “importagdo cultural”,
o qual comparativistas desde Sadler t€ém condenado universalmente como
inaceitavel. 4 importagdo cultural acontece, sempre aconteceu. Poucos paises, se
houve algum, permaneceram selados hermeticamente no desenvolvimento de seus
sistemas de educacdo basica, e as similaridades notaveis que existem em relagdo
ao — por exemplo — curriculo primario ndo sdo coincidéncias. Isto ndo significa
que se deveria ser confiante quando um ministro governamental ou conselheiro
propde transplantar uma politica educacional ou pratica especificas, por exemplo,
de Taiwan ou Alemanha para Londres; ao invés, a resposta deveria ser revista pelo
conhecimento histoérico e cultural (ALEXANDER, 2000, p. 172, grifo nosso).

Ha uma confusao historica no comentario de Alexander: como foi
mostrado neste artigo, a posi¢do de Sadler ndo foi seguida “universalmente”

pelos comparativistas. Apesar disso, seu ponto de vista “realistico” sobre a
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transferéncia educacional ¢ uma forma de ajudar a seguir com a discussao
de ser a transferéncia possivel e desejavel. Mesmo que alguém aceite que
a transferéncia educacional ¢ um processo problematico e imitagdes nunca
sdo copias exatas das ideias e das praticas originais, também deveria aceitar
que o movimento das ideias e das praticas educacionais pelas fronteiras
internacionais tem ocorrido e provavelmente continuara a ocorrer.

Com uma posi¢do similar, Steiner-Khamsi (2000, p. 171 e p. 170)
sugere tornar a questdo guiada pela pratica — “O que pode ser aprendido
[dos outros sistemas educacionais]?” — em uma questdo descritiva,
guiada pela pesquisa “O que foi aprendido?”. Assim, ela recomenda que
a investigacdo em educagdo comparada deveria chamar a atencdo para
questdes como “Por que a transferéncia ocorreu? Como a transferéncia
foi implementada? Quem foram os agentes da transferéncia?”.

A questdo a respeito de quem sdo os agentes da transferéncia ¢é
fundamental na redefinicdo de como nds entendemos as influéncias
estrangeiras na educagdo. Apesar de diferentes visdes de “transferéncia”
terem sido identificadas neste artigo, foi mostrado que as interpretagdes
sobre a transferéncia t€m se centrado principalmente em relagdes entre
estados nacionais. No entanto, sob as atuais condi¢cdes da denominada
“globaliza¢ao”, as influéncias estrangeiras tém se tornado mais complexas.
Giddens (1994, p. 96 e p. 107) refere-se a uma “sociedade global” como
uma sociedade de “espaco indefinido”, na qual ninguém esté de fora, uma
vez que tradi¢des preexistentes ndo podem escapar de ter contato com
“0 outro” e com formas alternativas de vida. Em tal contexto, existem
relagdes que ndo se ddo nem entre os estados nem fora deles, mas que
simplesmente atravessam as divisdes entre estados (GIDDENS, 1990,
p. 66-67).

Por essa razdo, a fim de analisar as influéncias estrangeiras na educagao,
precisamos de um conceito de espaco que seja mais amplo. Claro, teorias
em voga sobre influéncias estrangeiras na educagao deveriam considerar
o estado como um ator fundamental. No entanto, tais teorias também
deveriam ser capazes de levar em consideracdo outros atores no campo
educacional. Deveriamos estar conscientes de que a transferéncia de
conhecimento especializado sobre educacdo ndo ocorre somente de uma
nagdo para outra. Por exemplo, blocos regionais, como a Unido Europeia
(UE), tém se tornado atores fundamentais na produgao e reprodugao
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de conhecimento especializado sobre educagao. Além disso, outros
atores — agéncias internacionais, consultores carismaticos, empresas
privadas com fins lucrativos, organizagdes ndo governamentais, agéncias de
desenvolvimento nacionais e inclusive algumas universidades — participam
ativamente do movimento de discursos ¢ ideias acerca da educacdo,
recomendando e, as vezes, vendendo “solucdes praticas” aos governos,
para que melhorem os sistemas educacionais.

Claro, quando se pensa na redefini¢do do espaco educacional, a
Unesco, o Banco Mundial ¢ a OECD (entre muitas outras organizagdes
internacionais) deveriam ser considerados como outro exemplo de atores
no campo educacional que tém se tornado cada vez mais importantes na
politica de defini¢do educacional em diferentes contextos. As agéncias
internacionais possuiam uma influéncia impressionante em reformas
educacionais implementadas na maioria dos paises latino-americanos
no final das décadas de 1980 ¢ 1990. Tenho argumentado, em outros
trabalhos, que essas agéncias produzem um “discurso educacional global”
que implicitamente define uma série de limitagdes para o pensamento e a
acdo educacionais em varias partes do mundo (BEECH, 2011).

Depois do fracasso da maioria dessas reformas globais que definem
solucdes universais magicas voltadas para a solug@o de problemas locais
especificos, algumas agéncias internacionais € muitos governos estdo fazendo
experiéncias com o que eles chamam scaling up — espalhar inovagdes
educacionais de seus lugares de implementagdo em um pequeno grupo
de escolas, para atingir mais estudantes, mais professores ¢ mais escolas
(GLENNAN et al., 2004). Isso nao ¢ necessariamente uma “influéncia
estrangeira”, mas talvez seja importante incluir esse tipo de processo nas
discussoes sobre transferéncia. Afinal, a crenga de que uma “boa” pratica
educacional pode ser movida de um pequeno grupo de escolas para todas
de um distrito local e, posteriormente, para todo o estado ¢ também baseada
na suposicao de que praticas educacionais podem ser separadas de seus
contextos e, consequentemente, que a implementagdo dessas praticas em
diferentes contextos produzira efeitos praticos similares.

Portanto, neste artigo, busquei mostrar que alguns dos problemas
abordados no campo da educacdo comparada desde suas origens ainda
sdo relevantes na atualidade: a discussdo sobre se o campo deveria ter
objetivos praticos ou ndo; e o esforco em aprender com os outros em
educacdo. No entanto, agora tais problemas deveriam ser pensados em
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um mundo no qual a definigdo sobre quem ¢ “o outro” e a ligacdo entre
diferentes “outros” mudou. Esta claro que nos precisamos de um novo
aparato conceitual para capturar a circulagdo de conhecimento especializado
sobre educagdo no campo educacional global. Este € um desafio realmente
dificil, mas também fascinante.
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