UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
FACULDADE DE EDUCACAO

ELIEZER GOMES CAMIZAO

Educacdo Comparada e Antropologia: “educational

borrowing” em escolas internacionais no Brasil

Sao Paulo

2010






ELIEZER GOMES CAMIZAO

Educagdao Comparada e Antropologia: “educational

borrowing” em escolas internacionais no Brasil

Dissertacao apresentada a Faculdade de Educacao
da Universidade de Sdao Paulo para obtengdo do
titulo de Mestre em Educagao Matematica.

Area de Concentragdo: Educagdo Comparada

Orientador: Prof. Dr. Oscar Jodo Abdounur

Séo Paulo
2010



AUTORIZO A REPRODUCAO E DIVULGAGAO TOTAL OU PARCIAL DESTE TRABALHO,
POR QUALQUER MEIO CONVENCIONAL OU ELETRONICO, PARA FINS DE ESTUDO E

PESQUISA, DESDE QUE CITADA A FONTE.

Catalogacgao na Publicagdo
Servigo de Biblioteca e Documentagao

Faculdade de Educacdo da Universidade de S3o Paulo

37(09) Camizdo, Eliezer Gomes

C183e Educacdo comparada e antropologia: “educational borrowing” em
escolas internacionais no Brasil / Eliezer Gomes Camiz&o; orientagdo
Oscar Jodo Abdounur. S3o Paulo: s.n., 2010.

100 p.

Dissertacdo (Mestrado — Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo. Area de
Concentragdo: Educagdo Comparada) - - Faculdade de Educagdo da Universidade

de S3o Paulo.

1. Educagdo comparada 2. Transferéncias educacionais 3. Transferéncias culturais
4. Antropologia 5. Escolas internacionais I. Abdounur, Oscar Jodo, orient.




Nome: CAMIZAO, Eliezer Gomes

Titulo: Educagdo Comparada e Antropologia: ‘“educational borrowing” em

escolas internacionais no Brasil

Dissertacdo apresentada a Faculdade de
Educagao Universidade de Sao Paulo para
obtencdo do titulo de Mestre em
Educacao.

Aprovado em:

Banca Examinadora

Prof. Dr. Instituicao:
Julgamento: Assinatura:
Prof. Dr. Instituicao:
Julgamento: Assinatura:
Prof. Dr. Instituicao:
Julgamento: Assinatura:
Prof. Dr. Instituicao:

Julgamento: Assinatura:




Dedicatoria

Dedico este trabalho aos meus queridos pais, Delmiro (in memoriam) e

Maria Aparecida.



AGRADECIMENTOS

Ao Prof. Dr. Oscar Jodo Abdounur, pela aten¢do, compreensao e apoio durante as reunides de
orientagdo e durante o processo de pesquisa.

Ao meu amigo Luis Gagliardi Prado, companheiro de estudos que muito contribuiu para meu
desenvolvimento intelectual.

Ao meu amigo Léazaro Eliseu Moura, pela ajuda e apoio durante as sessdes de estudo.

Aos professores Dr. Wagner Rodrigues Valente, Dra. Adriana de Mattos e Dra. Maria do
Carmo dos Santos Domite pelas valorosas contribuigdes.

A professora Dra. Iole de Freitas Druck, pela atencio e apoio durante a iniciagdo cientifica.

A minha namorada Kristin Hexter.

Ao Centro Educacional de Pedreira e ao Dr. Mario Minami, que nos anos de convivéncia,
muito me ensinou, contribuindo para meu crescimento cientifico e intelectual.

Ao meu amigo Claudio Eduardo Germano Patto, pelo apoio e prontiddo em ajudar.

A Faculdade de Educacio, pela oportunidade de realizagdo do curso de mestrado.

Aos meus irmaos, Marcos, Raquel, Eliseu, Samuel e Sara.

Aos meus amigos Fabio Paz, Ronaldo César, Sidnei Herrera, Railson Barbosa, Carlos
Alberto, Felipe Pregnolatto, Térsio Greguol, Rodrigo Greguol, Edward Stokes, Martin
Shepperd, Nichola Gentle, Eduardo Korek, Marli Korek e Walkyria Teruel.

Ao Saint Francis College International, pelo apoio dado durante os estudos e na coleta de
dados.



“We cannot wander at pleasure among
educational systems of the world, like a child strolling
through a garden, and pick off a flower from one bush
and some leaves from another, and then expect that if
we stick what we have gathered into the soil at home,

we shall have a living plant ™.

Saddler, 1900.



RESUMO

CAMIZAO, E. G. Educacio Comparada e Antropologia: “educational borrowing” em
escolas internacionais no Brasil. 100f. , Dissertagdo (Mestrado), Faculdade de Educagao,

Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2010.

Em escolas internacionais de S3ao Paulo, curriculos e metodologias de
ensino internacionais € transnacionais sao utilizadas. Em Matematica, estas
escolas ensinam, por exemplo, um algoritmo para divisio que nao ¢
normalmente utilizados no sistema educacional brasileiro. Como a maioria dos
alunos destas escolas sao brasileiros, isto € caracterizado como “educational
borrowing”. No entanto, ao estudar alguns destes elementos nao tradicionais na
cultura escolar brasileira, percebemos que suas origens ndao sdo facilmente
identificaveis. Com a intensificacdo da globalizagdo nas ultimas décadas,
influéncias estrangeiras tém se tornado mais complexas. No caso de alguns
métodos, em face das dificuldades em estabelecer o pais emprestador, se faz
necessario complementar as teorias da Educagdo Comparada para que
pesquisadores possam utilizar tais subsidios teoricos e entender o fendmeno com
coeréncia. Complementos que sdo obtidos a luz da Antropologia,
especificamente através da teoria de antropdlogos como Michel de Certeau, que
nos ajuda a melhor compreender a maneira com que os alunos individualizam
estes “produtos” da educacdo internacional. A seguir, de volta ao dominio da
Educacao Comparada, os modelos tipicos ideais de Brian Holmes podem
auxiliar na decisao sobre o que pode ser copiado de um sistema educacional e as
provaveis consequéncias destas agdes. Ao fim da pesquisa, conclui-se que de
fato os consumidores da educagdo internacional aqui mencionada nem sempre

tomam posse deste produto conforme o anunciado pelos seus produtores.
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ABSTRACT

CAMIZAO, E. G. Compared Education and Anthropology: educational borrowing at
international schools in Brazil. 100 pgs, Dissertation (Master), Education College,

University of S@o Paulo, Sdo Paulo, 2010.

At 1nternational schools in Sao Paulo, international and transnational
curricula and methodology are utilized. In mathematics, these schools teach, for
instance, an algorithm for division that is not normally adopted in the Brazilian
educational system. Since the majority of the students of these schools are
Brazilian, this is identified as educational borrowing. However, as we study
some of these non-traditional elements in the Brazilian School Culture, we
realize that their origins are not easily determined. With the intensification of the
globalization during the last decades, foreigner influences have become more
complex. It 1s hard to determine the lender country in the case of some methods
and because of these difficulties it is necessary to complement the theories of
Compared Education so that the researchers can make use of such theoretical
resources and understand the phenomenon with coherence. Such complements
are obtained in the light of the anthropology, specifically through the theory of
anthropologists such as Michel de Certeau, who help us to better understand the
way students individualize these “products” of the international education. Then,
going back to the grounds of Compared Education, the ideal typical models of
Brian Holmes can give us aid to decide what can and what can not be copied
from other educational systems and the possible consequences of such actions.
At the end of this research, it 1s concluded that in fact the consumers of the
international education mentioned here not always take poss of it according to

what is announced by its producers.
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1 INTRODUCAO

Este trabalhou iniciou-se com a investigacdo de um fendmeno chamado de “cultural
borrowing” por muitos autores, ou também “selective cultural borrowing” ~ (como o faz
Brian Holmes). Alguns autores chamam o mesmo fendmeno de “educational borrowing”
(tais como Gita Steiner-Khamsi € Hubert O. Quist) e como estamos pesquisando um tema da
area educacional, o nome “educational borrowing” serd mais consistente neste contexto. Em

geral, os autores estdo se referindo ao mesmo fendmeno.

Ao investigar o desenvolvimento tedrico do tema através das décadas, foram
encontradas muitas abordagens. Entre as abordagens estudadas de maneira mais incisiva,
inclui-se a Abordagem de Resolug¢do de Problemas, que propde uma solucdo mais pragmatica
para os problemas e desafios da educagdo comparada e € representada principalmente por
Brian Holmes. Estudar o fenomeno sob a luz da antropologia moderna ¢ conveniente na
medida que algumas inconsisténcias encontradas nos subsidios teoricos da Educagao
Comparada, aqui representada por Brian Holmes, sdo eliminadas. A Antropologia, neste
trabalho representada por Michel de Certeau, Clifford Geertz e Marcel Detienne,
proporcionam, com suas teorias, uma visdo e interpretacdo diferente e ligeiramente mais
consistente com as observacdes empiricas do que aquelas propostas pelos pesquisadores da

educagdao comparada com relacao ao “Educational Borrowing”.

Uma das fontes de inspiracdo para a realizagcdo deste trabalho foram as escolas
internacionais da capital paulista. Na comunidade formada pela classe média alta do
municipio, existem escolas que, apesar de estarem fisicamente em territorio brasileiro, ndo
funcionam como escolas brasileiras comuns, sejam elas publicas ou privadas. Nestas escolas,
desde as secretarias, passando-se pelos professores até os administradores, fala-se inglés
fluentemente e muitos dos funcionarios ndo entendem portugués. Os professores se
comunicam entre si em inglés durante todo o dia e com os alunos 0 mesmo ocorre, sendo que

muitos deles também ndo falam nem entendem portugués. Nelas, muitas tradi¢cdes de diversos

* Neologismos e estrangeirismos foram evitados neste texto sempre que possivel. Para os termos técnicos
“cultural borrowing” e “educational borrowing” ndo encontrei termos equivalentes em portugués na literatura
consultada, decidi entdo manter os termos em suas linguas originais.
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paises estdo presentes, seja em termos de cultura, de técnicas administrativas ou filosofias de

ensino.

Entre os elementos que sdo mais comuns em outras culturas escolares e que podem ser

localizados nestas escolas, esta o algoritmo da divisao, investigado neste trabalho.

O principal algoritmo de divisdo ensinado nestas escolas ndo ¢ aquele que ¢
tradicionalmente ensinado nas escolas brasileiras, e sim o que ¢ ensinado em paises como

E.U.A., Inglaterra e Japao. Assim, a principio, este € um caso de “educational borrowing”.

2 COLETA DE DADOS

Afim de ter uma no¢do melhor a respeito dos algoritmos de divisdo sendo utilizados
pelos alunos das escolas internacionais, decidi realizar uma pesquisa onde todos os alunos do
Ensino Médio de uma escola internacional de Sdo Paulo, considerada uma das cinco maiores,
foram convidados a efetuar uma divisdao, sem o auxilio de calculadora, utilizando qualquer
método que eles preferissem. Além disso, perguntava-se aos alunos a idade, o tempo

estudando em escolas internacionais, a nacionalidade e a série.

Denominei o principal algoritmo utilizado nas escolas brasileiras Método Latino, por
ser usado em alguns paises de lingua latina, como o Brasil. O principal algoritmo utilizado em
escolas do Reino Unido, ¢ chamado de Método “italiano”, apesar de ser o algoritmo principal
utilizado em escolas da Inglaterra, Pais de Gales, Irlanda do Sul, Irlanda do Norte, Estados
Unidos, etc.... Talvez o método deveria ser chamado de método “anglo-saxdo”. Mas ja que
alguns historiadores da matematica, como Frank Swetz em seu Capitalism and Arithmetic,
relatam que este método era chamado de método italiano, devido as suas origens, vou seguir a
nomeclatura dos historiadores. Alids, mesmo no século XX alguns autores ainda o chamam de

método italiano (BAKER and BOURNE, 1961).

Nesta pesquisa, os alunos tiveram que dividir 82, 6 por 0, 4. E importante ressaltar que
o proposito desta pesquisa de mestrado ndo € pesquisar a possibilidade de um dos métodos ser

mais eficiente e mais didatico.
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Alguns dos resultados importantes foram os seguintes:

%+ Conforme mostra o grafico na fig. 1 abaixo, 57% dos alunos estudando nesta

escola, no Ensino Médio, eram brasileiros:

Nacionalidades
M Brasil M Japdo M Espanha M Coréiado Sul ME.U.A.
M Chile M Alemanha ™ México M Holanda M Qutros
2% 2%

0,
3%{'\ |
3%

fig.1

4+ Na fig.2, temos os métodos de divisdo utilizados entre os brasileiros e os

percentuais para cada um dos métodos:

Método utilizado (entre os
brasileiros)

M ITALIANO M LATINO MOUTROS

fig.2

Como indica a figura, a maioria dos alunos brasileiros desta escola utilizaram o
método “italiano” para realizar a divisdo. E apenas 23% utilizaram o método “latino”. Além

disso, entre esses dois grupos, ¢ interessante observar separadamente qual ¢ a idade média
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destes brasileiros e quanto tempo estes alunos, que em sua grande maioria sempre residiram

no Brasil, estudam em escolas internacionais.

A tab.1 abaixo mostra a idade média e o tempo de estudo médio somente para os

brasileiros que utilizaram o método latino:

Somente os brasileiros que utilizaram o método Latino

Meédia (idade) 14,7 Média (tempo est.) 4,4
Desvio Padrao 2,2 Desvio Padrao 49
tab.1

A tab.2 abaixo mostra a idade média e o tempo de estudo médio somente para os

brasileiros que utilizaram o método Italiano:

Somente os brasileiros que utilizaram o método “italiano”

Meédia (idade) 14,2 Meédia (tempo est.) 9,9
Desvio Padrao 1,9 Desvio Padrao 4.2
tab. 2

3 INTERPRETANDO OS DADOS

A partir destes dados, duas inferéncias sdo importantes para este trabalho. Primeiro, os
62% de alunos brasileiros que estdo utilizando o método “italiano” comprovam uma espécie
de ‘“‘cultural borrowing”, de acordo com a defini¢do de Brian Holmes, ou ‘“educational
borrowing”, de acordo com Gita Steiner-Khamsi e Hubert O. Quist. Isto porque, na grande
maioria das escolas brasileiras este método ndo ¢ utilizado e tampouco conhecido pelos
professores e alunos, sendo assim, trata-se de algo “ex6tico”, de um algoritmo de divisdao que

ndo faz parte da cultura escolar brasileira.

Sabemos que estas escolas, no entanto, representam uma minoria das escolas

brasileiras. Contudo, de acordo com Allport (1965, pg. 469), Um sistema educativo ¢:

Qualquer agregado reconhecidamente delimitado de
elementos  dinamicos que sdo, de alguma maneira,

interconectados e interdependentes e que continuam a operar de
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acordo com certas leis e de tal forma a produzir um efeito total
caracteristico. Um sistema, em outras palavras, é algo que é
relacionado com algum tipo de atividade e preserva um tipo de

integra¢do e unidade.

E conforme diz Archer (ARCHER, 1979), um sistema educacional ¢ um conjunto
nacional e diferenciado de institui¢oes devotadas ao ensino formal, cujo controle e
supervisdo esta pelo menos em parte com o0 governo, e cujas partes e processos componentes
estdo relacionados uns aos outros. Assim, como estas escolas sdo devotadas ao ensino
formal, e cujo controle e supervisdo estd pelo menos em parte com o governo, elas fazem
parte do sistema educacional brasileiro, e nés temos pelo menos um caso do que pode ser
chamado “educational borrowing” no sistema de ensino brasileiro, ainda que este caso ocorra
numa minoria de escolas brasileiras. Para confirmar tal fato, um documento da Saint Paul’s
School afirma que: “O reconhecimento oficial foi adicionalmente outorgado em 1985 para a St.
Paul’s School funcionar como parte do sistema educacional brasileiro como Escola de Ensino de
1° Grau (até 15 anos) e de 2° Grau (até 18 anos). (Autorizagdo: DRECAP-3 de 4-1-1983,
publicada em 6-1-1983; Reconhecimento: Portaria COGESP, publicada no DO de 10-9-1985.) "

Este procedimento levou os primeiros alunos do Ensino Médio da St. Paul’s School a
receberem o Certificado de Conclusdo do Segundo Grau em 1984.

A minoria, no entanto, trata-se de um universo de aproximadamente 10.000 alunos
apenas no estado de Sdo Paulo, e ¢ uma das opcdes de escolas muito adotadas pela elite
financeira e empresarial de grandes metropoles brasileiras, como Rio de Janeiro, Brasilia,
Porto Alegre e Sdo Paulo. O mercado das escolas internacionais de Sao Paulo ¢ um mercado
lucrativo, cujo produto principal ¢ uma educagdo em Inglés. Independente do fato da
qualidade da educacdo nestas escolas ser superior ou inferior a qualidade das escolas
brasileiras, elas possuem as mensalidades mais caras do pais, entre quaisquer tipo de
instituicdo de ensino que se queira comparar, sejam elas de ensino fundamental, médio ou
superior. Os pais, afim de preparem seus filhos para o cenario global corrente, onde o dominio
do Inglés pode ser uma ferramenta muito importante, optam por tais escolas. Na visdo de

Certeau, que investiga em seu 4 invengdo do Cotidiano como as pessoas individualizam a

2 (http://www.stpauls.br/files/Proposta_Pedagogica PORTUGUES.pdf) acessado em 23/02/2010 —
18h23



http://www.stpauls.br/files/Proposta_Pedagogica_PORTUGUES.pdf
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cultura de massa, este tipo de ensino, que nas grandes metropolis se tornou muito popular
entre a elite financeira e empresarial do estado, pode ser considerado um produto em
circulacdo neste mercado. Assim, sob este ponto de vista, em nossa pesquisa existe um
“subproduto” desde grande “produto”, a educacdao em “moldes” internacionais, que € o

algortimo da divisdo aqui chamado de método “italiano”.

A segunda inferéncia importante ¢ o fato que os 23% de alunos que utilizaram o
método Latino de divisdo estdo frequentando esta escola a aproximadamente 4 anos em

média, e ainda assim preferiram utilizar o método Latino para efetuar a divisao.

O fato dos alunos que estdo estudando nesta escola por alguns anos ainda utilizarem o
método Latino, demonstra que se o objetivo dos pais, ao matricular seus filhos numa escola
internacional, ¢ fazer com que eles adquiram as habilidades bésicas através das ferramentas
matematicas que um aluno que estuda numa escola Inglesa ou americana tipica possua, isto
ndo aconteceu nestes casos especificos e entdo eles ndo tiveram seu objetivo completamente
cumprido, pelo menos no que concerne esta ferramenta basica em matematica, que ¢ o

algoritmo da divisdo. Conforme afirma Certeau (1994, pg. 40),

“A presengca e a circulacdo de uma representagdo
(ensinada como o codigo da promogdo socio-economica por
pregadores, por educadores e por vulgarizadores) ndao indicam
de modo algum o que ela é para seus usudrios. E ainda
necessario analisar a sua manipulagcdo pelos praticantes que
ndo a fabricam. So entdo é que se pode apreciar a diferenga ou
a semelhanga entre a produ¢do da imagem e a produgdo

secunddria que se esconde nos processos de sua utilizagdo”

Assim, a “propaganda” realizada por estas escolas para os pais ndo necessariamente

reflete exatamente o que ¢ assimilado pelos alunos que as frequentam.
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3.1 Duas visoes diferentes para o mesmo fenémeno

Até este ponto, pode-se perceber que duas visdes diferentes foram dadas ao fenomeno
observado nesta pesquisa. O algoritmo da divisdo “italiano”, pela lente da Educagdo
comparada, aqui representada por muitos autores, de diferentes épocas e de forma a
acompanharmos a evolugdo das técnicas e teorias da area, trata-se de um ‘“cultural
borrowing” ou “educational borrowing”. J& analisado pelo angulo da Antropologia Moderna,
aqui representada por Michel de Certeau, Clifford Geertz e Marcel Detienne, trata-se de um
produto em circulagdo, que ndo necessariamente ¢ assimilado exatamente como os produtores
pregam. Antes de discutir-se essas posicoes diferentes, € importante dissertar sobre o principal
objeto desta pesquisa, o algoritmo da divisdo. Discutirei entdo as teorias e argumentos de

cada corrente de pensamento.

4 O ALGORITMO DA DIVISAO

Em divisdo, a raiz vidua, do latim, refere-se a separacdo, e € uma raiz comum a outras
palavras, como por exemplo a palavra viuva, separado(a) do(a) esposo(a). O prefixo di em
dividir ¢ uma contracao de dis, que significa separado, longe. Uma data relativamente precisa
a respeito de quando o homem comegou a efetuar divisdes ndo pode ser estabelecida devido a
limitagdes da Historia e Arqueologia. Contudo, muitos documentos histéricos comprovam
que algumas sociedades ja tinham uma cultura matematica bem desenvolvida na Idade dos
Metais. Estes povos eram capazes de efetuar divisdes, utilizando-se de algoritmos baseados
em somas, ha no minimo 3.600 anos. Um exemplo desses documentos ¢ o Papiro de Rhind,
cuja data aproximada ¢ 1.650 a.C. (EVES, 2005, pg. 69). Os algarismos hindu-arabicos
possibilitaram o surgimento de algoritmos mais eficientes para o célculo de divisdes e hoje
em dia, a divisdo ¢ uma operagdo cujo algoritmo principal é ensinado, teoricamente, a todos
os alunos. Em sua forma mais simples ¢ normalmente ensinado ainda antes da quinta série do
Ensino Fundamental, e depois, com o envolvimento de niimeros com virgula, um pouco

posteriormente.
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No entanto, ¢ interessante notar que na Idade Média, o algoritmo da divisdo era
ensinado somente nas universidades e até mesmo cientistas ndo sabiam como dividir.
Conforme afirmam os historiadores da Universidade de Saint Andrews, na Escodcia (www-
history.mcs.st-andrews.ac.uk/Biographies/Ries.html, 15/fev/2010), um dos primeiros autores de
livros de ensino didatico da Matematica foi o alemdo Adam Riese, que em seu Rechenung
nach der lenge, auff den Linihen vnd Feder, de 1550, descreve como efetuar somas,
subtragdes, multiplicagdes, e surpreendentemente, divisdes. Mais surpreedente ainda € o fato
do livro ndo estar escrito em latim e ser direcionado ao publico em geral e ndo apenas aos
matematicos e engenheiros. A partir de entdo, este “produto” gradativamente tornou-se mais e
mais popular. Outro livro de aritmética também lancado em lingua vernacular foi o Arte
dell’Abbaco ou Aritmética de Treviso, lancado em 1478, em Treviso, na Italia. Segundo Boyer
(1974, pg. 204), trata-se do livro de aritmética impresso mais antigo ja encontrado, cujo autor

¢ desconhecido.

Alguns métodos eram ensinados durante a Idade Média e em séculos posteriores, e

relacionarei alguns deles a seguir.

Um dos principais ¢ o “Método de riscar”: Este método ¢ um dos mais similares aos

algoritmos que usamos atualmente.

De acordo com Smith (THE HISTORY OF MATHEMATICS, 1958), este era de longe
o método mais usado antes de 1.600 e ¢ conhecido como Galedo, Batello, ou Método de
Riscar. Segundo ele, o método nao ¢ tao dificil quanto parece a primeira vista, e em geral ele
necessita de menos numeros do que o nosso método moderno. Segundo o autor, Maximus
Planudes (1260 — 1330, téologo, gramdtico e monge bizantino) da alguma nogao a respeito da
historia inicial deste algoritmo. Ele diz que “é muito dificil executa-lo no papel, com tinta,
mas ele naturalmente se empresta ao dbaco de areia. A necessidade de apagar certos
numeros e escrever outros em seus lugares da lugar a muita confusdo quando tinta é usada,

mas na mesa de areia é facil apagar numeros com os dedos e escrever outros no lugar”


http://www-history.mcs.st-andrews.ac.uk/Biographies/Ries.html
http://www-history.mcs.st-andrews.ac.uk/Biographies/Ries.html
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2469135786376545 (2
x23456780998709 432 (124999999
98:’3%”’?’"”’?‘2'?””’?‘? 95:_?%53.35
g3 e 4a2Rz2 2N s
9870545335333 ;;ggggggiz
§3765444444 4999999966
87055555 5249999958
9876666 7499999940

g 8?499999;1‘3;

g g’ 77 9999959926

9 £1249999915
9 8
Proof r2345678098765432%
E 2 CHAP.

Método de riscar da Aritmética de Hodder, 1719, Boston, Estados Unidos.
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Scholar. 48p pour patfence 3 tofll proug
fhat,anc Al fet botone the grolie (unme any
the muliplier, not alter fhe t!ﬂl of Multipli.
cation,but aftee the ruleof Diuilion;fo; nofy
that number (5 become the
diviflor, that as befogethe 7656
Multiplicr,3 oulo (st them 29
therefozs thaes

Then thall 3 (kke ot wmanp times,
2 try 7,that map be 3 thmes,and I remainsth:
but then may yot 9 be foumd (g oftew in 16,
therefoze mult J take & leMer Quotient, that
istafap2: then (ap J, tivicez maketh 4,
fobich A take ont of7. and there rematneth
2.thenn oo A cancell 7 and2  §
andoner7 3 tmzite 3, and . 7656 (2
the Quotient Alet 23 lothe 2 9
figares fand thog:

€ hen fap 3 foath, tiwo times o make 18,
fobich 3 abats outof 36, and thers releth
1 8; thencauccll 3 3. and ouec
bim (et 1, anoliketolle Fcary 8
tell 6 and'g, anvouerthem I 3-8
fet 820 tpat thus Gand the 7 656 (2
Frigures. a9

Then ¥ fet fntward the divitor Up one
place, and f@ke a new Quoticnt, that (9 to
{ay, bots many tines 2 arcin 18, WwHich I
finde to be ¢ times ; ont.then can % not ﬁnuf
o lomanp times (n g, thorefope 3 takea leis
fer Quotiens, as to fap 8 : but pet that (s (o

eat: f0; ihq take 8 thiies z put of 18 there
o5 ik gemalneth
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remaineth buf 2, and I cannot find 8 times
ginzgitherefoze pet J take a lefle quotis
ent, thit (3 7, Lobich (0 allo lo great, fo2 if 3
take 7 times & out of 18, therereltoth 4, bne
now 3 canhot takie 7 thmes 9 ent ol 45, thets
fo3¢ yet § (ehe & letice quo-
ticnt,ag rofap 6. thenfap I 6 26
times 2 make 12,that Jrake 2 &
outef 1S, ¢ theee remainety 7656 (16
6, (o Jcancell 18, anvibe2, a9
ano w;ite 6 ouer 3 thus: a
IChen (ap F (0210 6 times o
maketh 54,that takc Joutof ¢
6§, anb there rematneth 11, ¥ &
anb the figoews Eand thus: 2SI
A henmatk 3 (et foaththe 765626
Diuifor againe ¢ Iehea icin 259
quotient, Wbich Wwili be q:fez2 2
though ¥ map finde2in11,§ L
times, ¢ L vematue, pet Jeam? 38 1
not find o looltenng, theres 7656 (264
foje ¥ (et the Figures thus: 2999
Andthe 4 tnthe quoticat &2
% maltiply toto the Figures of tye diuifor
[3ping, toure tin1es 2 makes ¥
S 1ubich 3 takgout of £1,auD *63
thereectts 3 thercloge ¥ can- 3 8%
cclltbe 11.¢ the 2,anpfet 3 00 2656 (244
ner the fic(E placcol 1 I,thus: 2999
And then dae J fap fopth, 22
4 timed 9 moketh 36, Inbith

3 takiz from 36,10 theve r:mnmb mttinf;

Explicagdo a respeito do método de riscar. Fonte: Aritmética “The Ground of Arts”, Robert Record,

London, 1542.

Segundo Boyer (1974, pg. 158), “os drabes (e através deles os europeus mais tarde)
parecem ter adotado a maior parte de seus métodos aritméticos da India, e por isso é
provavel que o esquema de divisdo conhecido como o “método do galedo” (por sua

’

semelhang¢a com um navio), ou “método de riscar” tambem venha da India”.

Na figura a seguir Boyer exemplifica como se divide 44.977 por 382 utilizando-se 0 método

de riscar.


http://en.wikipedia.org/wiki/London
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Resto
> g
8 1.5
382 |4 4 97 7x|117
/ 38 272 4 Ciugien)
387 uociente
Divisor 2 B
Dividendo (Boyer ,1996)

Um outro método, utilizado durante o séc. XIX, ¢é o método das “Subtracdes
sucessivas”. Este método consiste em subtrair o divisor do dividendo quantas vezes forem
possiveis, de tal forma a obter-se o quociente. Uma ilustragdo deste método ¢ dada na figura a

seguir, copiada de um livro de Aritmética publicado nos Estados Unidos por Charles Davies,

em 1833.

T T w e arassmae e PO L BAAWART LAAW AW tAidLa

For example, take the numbers 12 .

12 and 4. Having taken 4 from = 4

12, the remainder is 8: which, be- 81 ' .
ing greater than 4,4 can be again 4 st remain.
subtracted. The second remain- — .
der is 4; and from this, 4 can be 4 2d remain.
again subtracted, and the thirdre- _2

‘mainder is 0. Now the number 0 3d remain.
4 has been taken three times from 12, The num-

ber 12, therefore, contains 4 three times.

(www.pballew.net/arithmel.html, 12/Fev/2010)

Um terceiro algoritmo para divisdo ¢ achado num livro de aritmética também
americano, de 1826, escrito por Nicholas Pike. Trata-se de um método parecido com o que os
Ingleses e Americanos chamam de “short division”, exceto pelo uso de tabelas de divisdo que
auxiliam as contas. A seguir temos uma copia da pagina que introduz o método:
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28 SIMPLE DIVISION.

Proor.—Multiply the divisor and quotient together, and add
the remainder, if there be any, to the product : If the work be
right, that sum will be equal to the dividend.

DIVISION TABLE.

1 2] 3] 4] 51 6] 7] 8| 9] 10! 11] 12 1
!I - | To USE THE TADLE.—
90; 22

2 4 6

810,12,14,16:18 24Look for the divisor or
! —— ! —Inumber by which you wish
3] 191215 lSiEI 24:271 30 33! 36jto divide, in the left hand

——— — perpendicular column.
32(36| 40| 44| 48] Then trace the horizon-
i | —f—]— tal column in which the
55| 60Mivisor stands, untilyou find
the dividend or nunber
36/42/45/54) 60| 66) 72hinto which you wish to di-
l——1vide, then trace that col-
4956163 70| 77| B84umn to the top and you
will find the quotient or
umber of times the divi-
| —Isor is contained in the div-
81; 90, 99,108fidend.—If you camnot find
——IJthe exact number into|
10 160 llU 120fwhich you wish to divide;
in the table, look for the
11 !21 132 ext less one, and the dif-
ference between them{

12 144'will be what is over.

=] =) [
)
L
o
o 1 e
)
o
.
=
.
o
&
=

==} Onlq
=0
'
-F
]
(w2
=
o
o

EXAMPLES,

1. How many times is 3 contained in 175817 !
Diviser. Dividend. Quotient.

3) 1758 17 (bBE0S {7 Here we first write down the
15 dividend, and making a curve on
———— ench side, place the divisor (3) at

25 the left hand. In this example, we

24 see, that 3, the divisor, cannot be con-

—_— tained in 1, the first ﬁgure of the
dividend ; therefore we take two

it figures, (") and inguire how often

—— Sia contained therei |r1.. which ﬂmlmg

7 to he & times, we place the bin the
5 quotient, and multiply the divisor by
— it, setting the first igure of the mul-
2 Remainder. tiplication under the 7 in the divi-
dend,

T47. How do you prove your work fo be right ?

(www.pballew.net/arithmel.html, 12/Fev/2010)

Um quarto método, apresentado por Fibonacci em sua Liber Abaci de 1202, consiste

no seguinte: Para dividir 92467 por 168 ou 4 x 6 x 7, procede-se da seguinte maneira:
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4|92467
6/23116 .... Grupos de quarto e trés unidades sobrando
7| 3852 ..... grupos de 24 ( 6 x 4) e 4 quatros sobrando 550 grupos de 168 e 2 vinte quatros

sobrando.
O resto completo ¢ 2 (24) + 4(4) + 3 = 67.

Outros métodos certamente foram utlizados durante e apos a Idade Média, como os
que utilizam as diferentes versdes de éabacos, mas o foco dessa dissertacdio nao ¢ o
levantamento dos algoritmos utilizados na divisdo. No entanto, o método que mais nos
interessa neste momento, € o descrito por Boyer como o “método moderno”, que na verdade
nao € o unico método moderno, ja que, conforme citado anteriormente, paises como o Brasil
e a [talia utilizam um algoritmo diferente daquele apresentado por Boyer para a divisdo como
“método moderno”. O algoritmo apresentado por Boyer ¢ o que aqui chamamos de método
“italiano”. A seguir, uma ilustracdo (BOYER ,1996) de como dividir, por exemplo, 44.977

por 382 utilizando este algoritmo:

Bivisor 117 «— Quociente

382 44977 «<—— Dividendo
382

677
382

2987
2674

283

Swetz (SWETZ, 2000), afirma que o verdadeiro antecessor deste método foi descrito
pela primeira vez na Aritmética de Calandri, em 1491, e que o método ¢ conhecido como
“danda’: dando-se, ja que apds cada subtracao de produtos parciais, outra figura do dividendo

¢ dado ao resto para que a divisao continue.

A seguir, temos uma figura retirada do The Common School Arithmetic de 1822, de

Charles Davies, com uma ilustracdo para o método:
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| 5 = 8
Ez. 1. Divide 11772 by 827. * & =5 <=
Having set down the divisor on 5§ & &
the lcft of the dividend, it is seen 397111772(36
that 327 is not contained in 117 ; and / 931 k
by observing that 8 is contained in T
11, 3 times and something over, we 1962
conclude that the divisor 1s contain- 1962
_.ed at least B times in the first four 0000
figures of the dividend. -
| b5 : e

Fonte: (www.pballew.net/arithmel.html, 12/Fev/2010)

Segundo Swetz (SWETZ, 2000) provavelmente o quociente permaneceu na direita
devido a influéncia do método do galedo, que deu lugar ao método italiano no séc. XVIIL.
Apenas com o advento da divisdo decimal e a maior necessidade para o alinhamento das casas

decimais, que o quociente foi movido para cima do dividendo.

Um outro método apresentado por Recorde em sua aritmética € justamente o método
de divisao italiano, que difere do método usado atualmente pela posi¢do do quociente, que nas

versoes antigas do método aparecem a esquerda do dividendo:
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116 Diuifion,

Diuide7890lp 33.

FricE (et themtbus,  33) 7890 (2
then baing the Duifor
broer 78, and (& boty
oft {t s there founbd,
fobich fs tivdce,and theveloge fef 2 ft€he quos
tient, bp Which multiplp the Divifor 33, and
{et the product 66 tnver 78, anb (whdng (t
gut of it thus.

Then baing thenert 33) 7893 (2394,
figure 9 dotone, and (et 66
it With the Remaines ;';5
12, (t makﬂb ijt 99
#2hd temouing the Di- :3;53
uifor 33 fthereto, i 207
quive botooften 33 f8  —
contafed in 129, and 3
9 findbe i€ but thafce,

(though at the ficfs it

mabea Meto of moze) theveloe let ;m the
Quotiene, ano maltiplping 33 by 3, et the
product paver 129, (mbduging that produck
:utcf the number abowe, anb ppoc&d a8 be-
02e.

Then Mall pou finde the divifor 9 fimes
in the Remainer, thercloze fetting o in the
Quotient,multiply,and (nbbdact as befoje,and
at the laff pou Hall fizbe ouelp 3 remalning,
tbich mull be (et aboue a ling alter the Quo-
ncnbr,anutbe Diuifor bnber, as abone appeas
ret

Scholar, 48 there o moje difficnlty M

the

Aritmética “The Ground of Arts”, Robert Record, London, 1542.

Como podemos ver, muitos métodos de divisdo téem circulado pelo mundo através
dos séculos. O método hoje utilizado pelos ingleses e americanos foi descrito pela primeira
vez na Italia, e tudo leva a crer que os Arabes introduziram na Europa o método que deu

origem a esse algoritmo, copiando-os do Indianos.


http://en.wikipedia.org/wiki/London
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5 A EDUCACAO COMPARADA

No dominio da Educagdo Comparada, o uso do algoritmo “italiano” para efetuar
divisdo pelos alunos brasileiros pode ser classificado como “educational borrowing” ou
“educational borrowing”. Para entendermos melhor este fendmeno, ilustrarei esta idéia

através de um caso de “educational borrowing” que ocorreu numa escola em Gana.

O caso de Achimota, uma escola uma escola localizada no norte de Accra, a capital de
Gana, foi citado pelos pesquisadores da educacdo comparada Steiner-Khamsi e Quist (Gita
Steiner-Khamsi e Hubert O. Quist, Comparative Education Review, vol.44, no.3, Aug, 2000,
pgs 272 — 299) ao falarem sobre a politica envolvida em transferéncias educacionais. Neste
caso, um modelo americano de escola foi copiado ¢ considerado um caso de “educational

borrowing”.

Esta escola fica na Costa do Ouro, no Continente Africano. E uma instituicdo
educacional britanica que foi a primeira a implementar o modelo Hampton — Tuskegee do que
¢ chamado por Steiner-Khamsi e Quist de industrial education. A idéia bésica desse modelo
era fornecer industrial education para afro-americanos vivendo no sul americano, altamente
segregado racialmente. Ao ser transferido dos Estados Unidos o modelo foi rebatizado como

educagdo adaptada e objetivava treinamento manual e na agricultura para africanos.

Este conceito educacional era polémico e foi bastante discutido nos Estados Unidos e
paises africanos, ja que uma das premissas basicas do modelo era a idéia de que era necessario
adaptar a educacdo dos nativos as suas atividades tribais e ambiente rural ao invés de se
utilizar uma educac¢do baseada no que se fazia na europa urbana e nas culturas modernas. Os
opositores desta idéia criticavam o fato de a educacdo adaptada ser a base da ordem colonial.
Segundo eles, um dos principais defeitos desse sistema era justamente esse pré-conceito que
dizia que a educacdo dos nativos deveria ser adaptadas as habilidades intelectuais limitadas e
necessidades dos africanos. Vale ressaltar que neste caso os colonizadores britanicos ndo eram
receptores passivos de um modelo educacional estrangeiro e o fato de eles terem escolhido
um modelo americano nao foi acidental. Este ¢ um caso muito interessante do que ¢ chamado

no artigo acima citado de educational borrowing.
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5.1 “Cultural Borrowing” ou “Educational Borrowing”? Mais alguns detalhes

Bray, Adamson and Mason (Comparative Education Research: Approaches and
Methods, 2007) comentam que boa parte do campo de pesquisa da educagdo comparada esta
preocupada com a copia de modelos educacionais. Criadores de politicas educacionais
geralmente buscam informagdes sobre modelos educacionais em outros lugares que nao sao
seus proprios paises, € a seguir eles podem escolher seguir tais modelos com ou sem
adaptagdes. Alguns autores citam essa pratica como cultural borrowing (ver: HOLMES,
1981; PHILLPS e OCHS, 2003; STEINER-KHAMSI, 2004). Para Bray, Adamson, Mason este
nome estd sendo usado incorretamente ja que um empréstimo implica em devolugdo apds o

uso, o que segundo eles raramente ocorre.

Cultural borrowing segundo Brian Holmes, tem uma longa historia. Platdo, como
observador de Esparta, incorporou tudo que ele achou que era melhor naquela cidade, em sua
descri¢dao de republica ideal. Por isso ele tem sido considerado um dos pioneiros do método
comparativo. Para Holmes, este ¢ um exemplo de um cultural borrowing mais radical, onde
um sistema estrangeiro (de governo, neste caso especifico) € aceito por um observador como
sendo melhor que o seu proprio sistema. A seguir, uma forma de cultural borrowing menos
radical ¢ identificada por exemplo na primeira metade do século XIX, onde governantes da
Europa e América do Norte estavam buscando estabelecer sistemas educacionais nacionais de
educacdo primaria ou elementar. Alguns modelos do séc. XVIII estavam disponiveis e alguns
paises ja haviam colocado em pratica ou proposto legislacdes desenvolvidas para se criar
sistemas universais de educagdo primaria, visando também, com isso, quebrar o monopolio
das instituigdes religiosas neste dominio e atingir a grande massa da populacdo com esses
sistemas educacionais. Nesta €poca, a legislagdo, treinamento de professores e escolas
prussianas atrairam muito a atencdo dos observadores estrangeiros, mas nem todos os
aspectos deste sistema educacional foram aprovado pelos observadores internacionais,
constituindo assim o que Holmes chama de selective cultural borrowing. Assim, selective
cultural borrowing pode ser definido como a copia de alguns aspectos selecionados de
sistemas educacionais estrangeiros. Cabe ressaltar aqui que ja no séc. XIX, o termo cultural
borrowing ou selective cultural borrowing nao era ainda usado para definir a pratica de se
copiar sistemas educacionais estrangeiros, mas o fenomeno social que ¢ definido por tais

termos ja era motivo de calorosas discussdes entre os educadores, onde sua eficiéncia era
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colocada em cheque e muitos educadores eram contrarios a essas praticas. Mesmo aqueles
que eram favoraveis a pratica, tinham a preocupacdo de garantir que o seu proprio sistema
educacional nao seria prejudicado pelas inovagdes trazidas de outros paises. Steiner-Khamsi e
Quist (Gita Steiner-Khamsi € Hubert O. Quist, Comparative Education Review, vol.44, no.3,
Aug, 2000, pgs 272 — 299) ao falarem sobre a politica envolvida em transferéncias
educacionais estudando o caso de Achimota, acima citado, definem essa transferéncia
educacional como educational borrowing. Analisando o caso citado por Brian Holmes ¢ o
caso citado logo acima, vemos que estes autores estdo usando nomes diferentes para um
mesmo fendmeno: a copia de um sistema educacional estrangeiro sendo chamado de cultural
borrowing e educational borrowing. Selective cultural borrowing ocorre quando nem todos
os aspectos de um sistema educacional sdo copiados, no entanto, esta definicdo ¢ geral e pode
ser utilizada em outras areas além da educacao comparada. Afim de torna-la mais especifica e
contextualizada, farei uma mesclagem dessas defini¢cdes criando um novo termo, o qual
chamarei de selective educational borrowing, onde ha uma copia de um sistema educacional
para outro pais onde nem todos os aspectos sdo copiados. Além do mais, afim de se obter
maior consisténcia, e também considerando-se o fato de que a principio o caso de selective
educational borrowing o qual ¢ investigado neste trabalho trata-se de um caso local,
chamaria o fendmeno de “local selective educational borrowing”, ou abreviando,

“educational borrowing”.

6 “EDUCATIONAL BORROWING” NO SISTEMA EDUCACIONAL BRASILEIRO

Tomei contato com o sistema Inglés de ensino quando comecei a lecionar matematica
numa escola Internacional de Sdo Paulo com raizes britanicas. Lecionei matematica em
Inglés, seguindo os programas KS3 ( Key Stage 3), o programa oficial das escolas publicas da
Inglaterra e Pais de Gales para alunos com idades entre 11 e 14 anos, normalmente na sétima,
oitava e nona séries (Y7, Y8 e Y9 - year seven, year eigth e year nine respectivamente) e
também Irlanda do Norte durante os anos Y8, Y9 e Y10 (year eigth, year nine e year ten) e
IGCSE (International General Certificate of Secondary Education), uma versao internacional
do GCSE, que ¢ um exame que alunos de idade aproximada de 14 a 16 anos prestam nas
escolas secundarias da Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda do Norte e que foi incorporado ao
KS4, ultimos dois anos de escola compulséria em alguns paises do Reino Unido, estagio

posterior ao KS3 nos sistemas de ensino da Inglaterra, Irlanda do Norte e Pais de Gales.
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Comecei a trabalhar nesta escola como professor assistente € me tornei professor de
matematica ap6s dois anos aproximadamente. Apos lecionar matemadtica por algum tempo,
me transferi para o departamento de Ciéncias onde também lecionei Ciéncias em Inglés,
novamente seguindo os programas KS3 e IGCSE, além de um programa de uma institui¢ao
chamada IB - International Baccaulareaute, o MYP- Middle Years Programme. O IB ¢ uma
fundacdo internacional de educacdo, ndo governamental, sediada em Genebra, na Suica e
ligada a UNESCO. A instituigdo tém quase 3000 escolas filiadas distribuidas pelos cinco
continentes, sendo que o pais que mais possui escolas seguindo a filosofia e formalmente

associdadas ao IB ¢ os Estados Unidos.

Em suma, se o uso do algoritmo da divisdo “italiano” ndo fosse suficiente para
comprovar a existéncia de “Empréstimo Educacional”, indubitavelmente o fato destas escolas
adotarem, por dois anos ou até trés anos seguida (por exemplo, nos “Year 9” ¢ “Year 10”), um
programa de ensino cujo nucleo foi elaborado pelo Governo Britanico para os paises da Gra-
Bretanha, provavelmente seria algo mais convicente para os mais céticos. De fato, durante
esses anos os professores de matérias como Matematica, Ciéncias, Geografia, Computacao,

Inglés, normalmente cumprem todo o programa pré-estabelecido pelo /GCSE.

No entanto, o que motivou a escolha de um objeto de pesquisa tdo especifico foi um
detalhe que chamou atenc¢do: o algoritmo de divisdo adotado pelas escolas internacionais do
pais, que ¢ diferente do método utilizado pelas escolas brasileiras em geral. Sabe-se que na
Inglaterra 0 método em questdo ndo € o unico utilizado pelos ingleses, da mesma forma que a
nas escolas brasileiras os nossos alunos nao aprendem um Unico método. No entanto, o
método “italiano” € o principal deles e possui a0 menos duas versdes: a versao longa e a curta.
Este ¢ o método ensinado pela maioria das escolas de origem inglesa, americana e alema de
Sao Paulo. Sabemos que a maioria dos alunos destas escolas sdo brasileiros, assim, podemos
dizer que temos um caso de selective local educational borrowing, ja que um método de
ensino especifico foi copiado e estd sendo utilizado num pais onde originalmente faz-se uso

de outro método.

Além desses casos, uma medida adotada em um dos colégios analisados me chamou a
aten¢do. O uso de computadores se inicia com alunos de aproximadamente 6 anos de idade,
até alunos do ultimo ano do ensino médio. Todos eles, de uma forma ou de outra, utilizam
semanalmente o computador na escola, sendo que de 11 anos em diante eles t€m uma matéria

chamada Technology, que faz parte do curriculo da escola em questdo e que, apesar de poder
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envolver outros temas e de ndo necessariamente ter o computador como Unica ferramenta de
ensino, por motivos técnicos e por questdes de facilidade ele ¢ a ferramenta principal utilizada
pelos alunos nesta matéria. Como esta ndo ¢ a regra nas escolas publicas brasileiras, este caso

se trata de selective local educational borrowing, mas nao faz parte do escopo da pesquisa.

7 0S FUNDAMENTOS DA EDUCACAO COMPARADA

Em Bray, Adamson, Mason (Comparative Education Research: Approaches and
Methods, 2007) comenta-se pertinentemente o fato de que rigor académico nas pesquisas em
educacdo comparada ¢ algo essencial, uma vez que certas areas deste campo de pesquisa sdo,
para estes autores, exageradamente amadoras. Se estivéssemos, por exemplo, comparando
escolas secundarias da Inglaterra e do Brasil, deveriamos levar em conta que na Inglaterra
existe uma escola intermedidria que liga a escola primaria a escola secundaria, enquanto que
no Brasil o Ensino Médio liga o Ensino Fundamental & Educagdo Superior. Neste campo de
pesquisa, muitas dificuldades sdo encontradas devido ao fato de estarmos lidando com dados
oriundos de paises diferentes e culturas diferentes. Por exemplo, o uso comum de termos tais
como democracia, socializagdo, ensino médio, ensino fundamental para observar, agrupar e
classificar dados, ndo sdo seguros se nao ha acordos sobre defini¢des operativas. E de acordo
com Noah (1970, pg 259), inclusive as defini¢des funcionais, geralmente aceitdveis, sdo

dificeis de se estabelecer.

Sabe-se que no campo da educagdo comparada, muitos problemas surgem ao se tentar
explicar as técnicas cientifico-sociais utilizadas no trabalho comparativo. Neste trabalho, ndo
quis ficar apenas nas hipoteses oriundas das observagdes casuais e respaldadas pela intuicdo,
que apesar de ser de fundamental importancia na pesquisa cientifica, sozinha ndo proporciona

provas adequadas as hipoteses levantadas.

7.1 Evolucao historica da Educacido Comparada e os métodos utilizados

Noah (1970, pg. 18) descreve a evolugdo da educagdo comparada em cinco etapas

identificaveis, cada uma das quais se caracterizam por diferentes motivagdes que produziram
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diferentes tipos de trabalho. A etapa inicial, que corresponde ao periodo de relatos de

viajantes, foi estimulada pela simples curiosidade.

Os relatos dos viajantes a respeito dos sistemas educacionais estrangeiros eram
repletos de juizos de valor baseados em pré-conceitos, idéias e valores unilaterais, totalmente
sem imparcialidade. Para Matthew Arnold (1822-1888), o objetivo e valor da educagao
comparada consistiam Ndo em tentar ajusta-los as exigéncias de nossas inclinagoes ou
preconceitos, mas sim em tratar de averiguar, simples e seriamente, o que ela nos ensina. O
Conde Leon Tolstoi (1828 — 1910), escritor, educador e critico social, se destaca entre as
personalidades do séc. XIX que, interessadas pela educagdo comparada, ficaram
desencantadas com o que viram: Era favoravel a uma educagdo que libertasse os homens, e

para ele, a educacdo ocidental tornava os homens prisioneiros

Um dos poucos observadores norte-americanos que rejeitou claramente a possibilidade
de melhorar a educag@o nos estados unidos através da imitagdo de modelos estrangeiros foi
Francis Wayland (1796-1865) que criticou a copia de modelos estrangeiros:...sem ter em
conta até que ponto sdo inadequadas, para a nossa situagdo, institui¢oes fundadas para a

educacdo do clero medieval e modificadas pela pressdo de uma aristocracia toda poderosa.

Henry Barnard (1811 — 1900), superintendente das escolas publicas de Connecticut,
argumentava que se o objetivo da educacdo dos jovens ndo consistia unicamente em instrui-
los, e sim em formar o carater como um todo (nacional), a escola ndo ¢ tudo, a qualidade sera

determinada por uma combinagdo de influéncias derivadas da escola, a patria e a sociedade.

Tecendo comentarios sobre as obras de alguns dos primeiros educadores
comparatistas, tais como Griscom, Mann e Barnard, Noah diz que estas obras basicamente
representam anotacdes sem critérios e assistematicas. Nem os mais cuidadosos, nem os menos
cuidadosos, como Jullien e Horace Mann, por exemplo, se preocuparam em calcular uma
margem de erro para seus dados coletados. Um dos erros citados por Noah € o fato de que as
visitas de Horace Mann, um norte-americano, as escolas prussianas eram pré-marcadas ¢ ele
recebia um tratamento especial. Provavelmente as provas apresentadas eram selecionadas e

preparadas em tais escolas.

A.D. Bache foi um pouco mais cauteloso que Cousin, Stowe e Mann sobre as
possibilidades de se implantar elementos dos sistemas educacionais estrangeiros, ele afirmava

que enquanto os principios gerais da educagdo poderiam ser comuns a todas as nagdes, suas
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leis gerais deverias ser aplicadas a cada pais em particular. Ele foi um dos primeiros a admitir
que as diferencas em organizacdo politica e social, em costumes e modalidades exigem
mudangas correspondentes para adaptar um sistema educativo a cada pais; sem tais variantes,
o éxito das instituigdes em um deles ndo € garantia de que em outro se obtenha resultado

igual.

A segunda etapa foi um periodo de “empréstimos educacionais”, cuja motivacao
fundamental seria o desejo de aprender algo util através dos costumes estrangeiros. Na
terceira etapa se destacou a importancia de uma educagdo internacional, para a harmonia e o
progresso mutuo entre as nagoes. Desde o comego do séc. XX tém aparecido mais duas
etapas, ambas relacionadas com a busca de explicagcdes para a imensa variedade de
fendmenos educativos e sociais observados em todo o mundo. A primeira delas buscou
identificar as forcas e fatores que regulam os sistemas educacionais de cada pais. A mais
recente, que poderia ser chamada de etapa de explicagdo através da ciéncia social, aplica os
métodos empiricos, quantitativos, da economia, da politica e da sociologia, para clarificar as
relacdes entre educacdo e sociedade. Ao falar sobre a quarta etapa, Noah destaca o inicio do
reconhecimento da importancia das relagdes dindmicas entre educagdo e sociedade e o
surgimento de um problema de dificil solucdo: As caracteristicas da nacao determinam a

educacao ou a educagdo determina as caracteristicas da na¢ao?

Retrocendo um pouco no tempo, descobre-se que na verdade as origens da educagao
comparada remontam a escritos gregos e romanos. Noah (1970, pg 25) cita os paragrafos de
Jenofonte sobre leis e educacdo na Pérsia: elas “cuidam que, desde um principio, o cardter de
seus cidaddos ndo lhes permitam desejar nada indevido nem imoral...” Jenofonte descrevia
como se preparava os cidaddos persas, comparando os objetivos e a estrutura da educagao

persa com a grega.

O Ponto de partida da educagdo comparada como um campo de estudo, de acordo com
Kazamias e Massialas ¢ frequentemente associado com o surgimento, em 1817, da obra de
Marc Antoine Jullien, Esquisse et vues preliminaires d ‘un ouvrage sur | éducation comparée
(Plano e vistas premilinares para um trabalho em educa¢do comparada). Profundamente
perturbado com a situagdo politica e social de sua época, Jullien via a educagdo como um
meio de progresso social e moral. Apesar de Jullien seguir uma metodologia de coleta de

dados um pouco mais sofisticada, ele era, como afirma Noah, um mestre das perguntas que
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direcionam o entrevistado a dar uma resposta mais restrita a certa gama de possibilidades.

Vejamos por exemplo sua pergunta nimero 124:

Tem-se procurado reduzir o tempo destinado ao estudo do latim
e do grego, ou inclusive eliminar este fator de educag¢do puramente
civica, para substitui-los por estudos mais adequados as necessidades
de cada individuo, de acordo com a carreira publica, comercial, militar
ou outra para a qual o individuo se parega destinado? Em tal caso, que

inconvenientes e quais vantagens tem-se resultado de tais tentativas?

Haviam também outros erros mais basicos nas primeiras pesquisas sobre educacgdo
comparada. Noah (1970, pg.56) cita, por exemplo, o caso de franceses que para medir a
frequéncia dos alunos em suas escolas, faziam a chamada em apenas dois dias do ano, dois
dias pré-selecionados e com apenas estes dados estimavam a frequéncia de atendimento para
o ano todo. Foi Jullien quem comecgou a estruturar melhor a educagdo comparada ao apoiar o

seu trabalho sobre educagdo comparada em quatro bases praticas:

A primeira propunha a criagdo de uma comissdo internacional de educagdo, com um
pessoal permanente de funciondrios publicos internacionais. A segunda propunha a
apresentacdo de um questiondrio para um certo numero de paises, que proporcionaria a
informagao sobre a qual poderia formular suas recomendag¢des para a mencionada comissao
internacional. Em terceiro lugar, segundo Jullien, deveria haver uma rede de escolas normais
destinadas a treinar professores para a aplicacdo dos métodos mais avangados e finalmente se
criaria uma revista multilinglie, que forneceria aos interessados informacdes sobre as

inovagdes produzidas neste campo.

Em resumo e de acordo com Kazamias e Massialas, no século XIX os trabalhos que
foram feitos na area de educacdo comparada em geral tratavam-se de relatorios que reuniam
informagdes sobre sistemas estrangeiros de educagdo sem nenhuma abordagem claramente
definida e sem nenhuma preocupagdo com o que Jullien chamou de principios e regras. Eram
administradores que em geral, procuravam reunir informagdes relacionadas a problemas que

requeriam solugdo imediata e usa-las para pressionar por reformas educacionais em seus
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paises. Além disso, eles viam a educagdo como uma entidade autonoma e nao relacionada a

outras instituicdes ou elementos na sociedade.

Entre os pioneiros do séc. XIX em educacdo comparada, Michael Sadler, que apontou
a inadequacao das abordagens que tratam a educacdo de maneira autbnoma, merece destaque,
antecipando-se ao uso da abordagem metodoldgica que caracterizou a educagao comparada no
séc. XX. Segundo ele As coisas fora da escola sdo até mais importantes que as coisas dentro
da escola (tradugdo livre). Pode-se vislumbrar um reflexo de seu trabalho nos estudos de /.L.
Kandel, um dos mais representativos educadores comparatistas do séc. XX. A metodologia de
Kandel possui trés propodsitos principais. O primeiro pode ser chamado de reportorial-
descriptive, no qual o leitor recebe informagdes sobre os sistemas escolares de varias nagoes.
O segundo propdsito, chamado de Historico-funcional e em sua opinido a caracteristica que
identifica a educagdo comparada diz que a educagdo nao pode ser vista como uma empreitada
autonoma. Ela deve ser vista em relagdo ao passado historico da nagdo e com relacdo ao
ambiente social, politico, econdmico e intelectual. O terceiro elemento na abordagem de
Kandel pode ser chamado de proposito melioristico, que estd relacionado com a grande
preocupacao deste autor com a educagdo no mundo. Kandel tinha esperanca de que estudando
outros sistemas educacionais € o seu proprio, o pesquisador de educacao comparada adquiriria
uma mais desejavel abordagem filosofica, que resultaria em melhoras em seu sistema e num
incentivo ao espirito de internacionalismo. Essa abordagem de Kandel ¢ considerada
essencialmente historica, e segundo Kazamias e Massialas ¢ um dos quatro tipos de

abordagens sendo utilizadas atualmente em educag¢do comparada.

Numa fase posterior, os especialistas em educagdo comparada passaram a conceber a
educagdo comparada como uma area do conhecimento com aspiragdes mais nobres, capaz de
atender interesses mais universais, interesses humanitarios e ndo apenas interesses nacionais,
como ocorria com os primeiros comparatistas. Neste periodo, percebe-se que Jullien estava
adiantado a seu tempo: criou-se, logo apos a segunda guerra mundial, a OIE — Oficina
Internacional de Educagdo, com sede em Genebra, nos moldes da institui¢do proposta
anteriormente por Jullien, a qual ele nunca viu ser concretizada em vida. Os comparatistas do
séc. XX estavam fortemente embuidos de sentimentos humanitérios e internacionalistas. Paul
Monroe ¢ uma das maiores expressdes da época e exemplifica esta preocupagdo humanista:
segundo Monroe, a respeito da crise pos-primeira guerra, que o prejuizo, o desconhecimento e

a ignorancia de um grupo de pessoas politicamente poderosas, pode ser conveniente, na
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pratica, a seus lideres inescrupulosos, e constituir a0 mesmo tempo uma desvantagem

internacional.

Para os comparatistas desta fase, como Pedro Rossello (1897 - ?), a educacdo
comparada faz parte do esfor¢o total das organizagdes internacionais para construir pontes
entre os povos do mundo, principalmente entre o Oriente e Ocidente, atribuindo assim a
educagdo comparada um importante papel politico. Este ponto de vista ¢ de fato interessante,
uma vez que pensada desta maneira, a educacdo comparada seria uma importante ferramenta
politica no combate a pobreza e a luta pela dignidade dos povos menos favorecidos e até

mesmo dos explorados pelas nagdes mais poderosas.

Nesta nova fase da educacdo comparada, os dados reunidos pela OIE sdo utilizados
para investigar a forma e a direcdo destes movimentos mundiais, uma das caracteristicas da
educagdo comparada nesta nova fase. Para Rossello, apesar das diferencas politicas entre as
nacdes, os sistemas educacionais de todo o mundo tendem a converger, sob o impacto de
forcas econdmicas e sociais comuns, conclusao tirada através de muitos e muitos anos de

experiéncia na area de educagdo comparada.

De acordo com Kazamias e Massialas, além da abordagem historica representada por

exemplo por Kandel, existem alguns outros métodos contemporaneos sendo utilizados em
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educacdo comparada: a abordagem conhecida como ciéncia social utiliza-se da sociologia,
antropologia, a até certo ponto ciéncias politicas e economia para pesquisarem em educacgao
comparada. Ao fim do séc. XX, duas outras abordagens em educagdo comparada comegaram
a ganhar destaque: a abordagem filosofica e a abordagem através do problema. A abordagem
de Resolugdo de Problemas ¢ defendida por Brian Holmes, que foi muito inspirado por
Dewey. Para Dewey, esta abordagem ¢ um processo nos estagios do pensamento refletidor
(“reflective thinking” ou “problem-solving”). Cada um destes estagios esta implicito no
método hipotético-dedutivo de questionamento cientifico de Popper. Ele alega que este
questionamento cientifico comega através de problemas puros ou praticos que levantou
interesse em dados de um certo tipo. Para Dewey e Popper, as hipdteses sdo tentativas de
solucao para um destes problemas e consideram que para se testar tal hipotese as condigdes
iniciais especificas devem ser identificadas e descritas. Testes envolvem comparagdes de
resultados estimados de hipoteses gerais sob condigdes especificas com eventos observaveis.
Para Dewey, se os eventos confirmam as previsdes, o problema foi resolvido e as hipoteses
confirmadas. A verificagdo ¢, portanto, um importante evento da abordagem através da
resolucdo de problemas. Popper, por outro lado, enfatizou a necessidade dos cientistas

tentarem refutar hipoteses.

A abordagem funcional tém sido baseada no trabalho de alguns sociologistas. De
acordo com os funcionalistas, as instituicdes educacionais ndo tém apenas estrutura, mas
também fungdo. Apesar da estrutura ser a mesma, a fun¢do pode ser diferente. Por exemplo,
de acordo com Kazamias e Massialas, as escolas primarias americanas e turcas, apesar de
terem a mesma estrutura basica, desempenham fungdes diferentes, enquanto a escola turca ¢
uma institui¢do educativa terminal para a maioria dos alunos, a americana ¢ uma ponte para o
ensino secundéario. Assim, a analise funcional seria um método mais confidvel para se

descobrir como institui¢des funcionam

Ja para Holmes, o defensor do método através da resolucdo de problemas, cultural
borrowing é uma pratica que deve ser questionada em relagdo a seus beneficios as nagdes
receptoras. O autor chama a atengdo ao imperialismo cultural que dominou, de 1800 até
aproximadamente 1940, nagdes da Africa, Asia e até certo ponto, da América Latina.
Colonizadores em geral acreditavam que o seu sistema educacional era bom para as coldnias,
em menor ou maior grau. Apos o fim da segunda guerra, a Unesco foi criada, com o objetivo
de avancar no sentido dos objetivos de paz internacional e bem-estar comum , através das

relacdes educacionais e cientifico-culturais entre os cidadaos do mundo. Tentou-se criar um
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modelo universal de educacdo. Conforme diz o o artigo 26, da declaracdo de direitos

universais das Nagoes Unidas:

1. Toda a pessoa tem direito a educa¢do. A educagdo deve ser gratuita,
pelo menos a correspondente ao ensino elementar fundamental. O
ensino elementar é obrigatorio. O ensino técnico e profissional dever
ser generalizado; o acesso aos estudos superiores deve estar aberto a

todos em plena igualdade, em fun¢do do seu mérito.

2. A educagdo deve visar a plena expansdo da personalidade humana e
ao reforgo dos direitos humanos e das liberdades fundamentais e deve
favorecer a compreensdo, a tolerdncia e a amizade entre todas as
nagoes e todos os grupos raciais ou religiosos, bem como o
desenvolvimento das atividades das Nag¢oes Unidas para a manutengdo

da paz.

3. Aos pais pertence a prioridade do direito de escolher o género de

educacgdo a dar aos filhos.

O problema da busca deste modelo universal de ensino, no comego da atuagdo da
UNESCO, foi por exemplo o fato de que, os conselheiros especialistas, que estavam
encarregados de dar conselhos aos governantes dos paises em desenvolvimento, originarios de
paises como EUA, Russia, Inglaterra, Franca, etc...,ndo tinham muita experiéncia com
educagdo basica e além disso, davam conselhos normalmente baseados no conhecimento que
tinham sobre o sistema educacional de seus proprios paises, o que contradizia o principio do
tipo de educacdo no qual eles estavam envolvidos e engajados, uma educagdo universal. Para
Holmes, educadores comparatistas, devem se perguntar se empréstimo cultural seletivo é
teoricamente justificavel e vidvel na pratica. Holmes propde a pesquisa e criacdo de modelos

tipicos ideais uteis que mostrariam o que pode ser emprestado € o que nao pode.
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Um resumo das abordagens mais relevantes pode dividir as abordagens, segundo Ferreira,
(Samuel Gomez Ferreira, Educagio, Porto Alegre, v. 31, n. 2, p. 124138, maio/ago. 2008), em dois periodos, o
periodo da Interpretag¢do e o periodo da comparagdo complexa. No periodo da interpretagao,

temos trés abordagens principais, descritas a seguir.

7.2  Abordagens da Educacio Comparada

7.2.1 Abordagem interpretativo-historica

Representada principalmente por I. L. Kandel e N. Hans. Isaac L. Kandel, interessa-
se ndo tanto pelos fatos educativos mas sobretudo pelas causas que os possibilitam. Kandel
acreditava que a historia do pais ajudava muito a entender a educagao do pais, tendo em conta
também as forgas politicas, sociais, culturais e o caracter nacional. Entre os fatores mais

positivos desta abordagem, inclui-se, segundo Ferreira :

— insisténcia na importancia da coleta de dados confiaveis,
— insisténcia na necessidade de se indagar o contexto historico-cultural de
cada sistema educativo;

— insisténcia na necessidade da explicagao.

Outro autor, Nicholas Hans, de acordo com Ferreira, “apresenta uma concepgdo
teorica original e solidamente estruturada de Educag¢do Comparada (VEXLIARD, 1967). A
sua abordagem utiliza-se tanto da Historia como da Sociologia na interpretagdo dos dados e
por isso Ferran Ferrer (FERRER, 1990) escreveu que ele pode ser considerado como um
predecessor da abordagem comparativo-funcional de que falaremos depois. Para ele, os

fatores educativos nacionais repartem-se por trés grupos:

— Fatores naturais: raga, lingua, meio-ambiente;
— Fatores religiosos: Catolicismo, Anglicanismo, Puritanismo,

— Fatores seculares: Humanismo, Socialismo, Nacionalismo, Democracia.
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Na sua opinido, (HANS, 1971, pg. 13) a compreensdo do carater nacional ¢
absolutamente fundamental para interpretar os sistemas nacionais de educagdo. No seu
entender, ha cinco fatores que definem uma nacao ideal: a Unidade de raga, a unidade de

religido, a unidade de lingua, a unidade de territorio e a soberania politica.

Para Ferreira, “nenhum desses fatores era, no entanto, tido como ‘suficientemente
poderoso para, sozinho, criar essa unidade social e cultural que chamamos de nagdo”; para
isso, eram precisos varios, nas suas palavras, era necessario que atuassem “‘conjuntamente
pelo menos quatro desses fatores”.

Para Hans (1971, p. 14), era “um resultado complexo de misturas raciais, de
adaptagoes linguisticas, de movimentos religiosos e de situagoes historicas e geogrdficas em

geral”

7.2.2 Abordagem interpretativo-antropolégica

O principal representante desta abordagem ¢ Schneider. Embora, para Ferreira,
Moehlman também merega ser referenciado. Schneider pensa que o estudo das caracteristicas
de um sistema educativo para pura e simplesmente as conhecer ou copiar ndo era interessante,
Ja que para ele esse estudo so tinha verdadeiro sentido se, segundo Ferreira, “se analisassem
os diversos factores que configuravam um sistema educativo: o cardcter nacional, o espago
geogrdfico, a cultura, a ciéncia e a filosofia, a estrutura social e politica, a economia, a
religido, a historia, as influéncias estrangeiras e as influéncias decorrentes da evolugdo da

pedagogia.”

Tentando verificar a influéncia destes fatores no sistema educacional do pais,
Schneider levou em conta principalmente o chamado cardter nacional e o fator historico.
Mas para Ferreira: “no entanto, o mais original do seu pensamento talvez se prenda com o
papel do fator endogeno (imanente, interno ou potencial) nessa estrutura¢do dos sistemas.
Schneider considera como forgas endogenas polaridades dialéticas tais como: problemas e
suas solugoes, passividade e atividade, racionalidade-irracionalidade, individuo-moral
coletiva, estatuto social-mobilidade social, obediéncia-dignidade humana, necessidade-

liberdade, a escola e a vida, etc..
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Para Ferreira “Em seu entender, um estudo historico dos sistemas educativos
nacionais devia encontrar o movimento dialético entre as polaridades fundamentais, que
constituem o essencial das forcas imanentes, determinando a evolugdo dos sistemas”.

Assim, a perspectiva historica ¢ bem presente na abordagem de Schneider.

7.2.3 Abordagem interpretativo-filosofica

Joseph A. Lauweris (1959), segundo Ferreira, foi um dos maiores representantes desta
abordagem. Para ele, a Educa¢do Comparada deveria atender a estilos nacionais de filosofia,
porque mesmo que a filosofia tenha um alcance universal, as diferentes culturas apresentam
uma inclinagdo por um determinado tipo de pensamento filosofico. Para ele, no entanto, ¢
importante considerar outros pontos de vista e as outras formas de abordagem , muitas das
quais davam mais importancia a fatores como o carater nacional, sdo consideradas também
importantes. Para Lauweris, a perspectiva de outros cientistas, como o historiador, o
sociologo, o antropdlogo, entre outros, sdo tidas como pertinentes desde que seja confiada a
abordagem filosofica a sintese critica que conferira a cada uma das outras disciplinas o lugar

exato da sua contribuicao.

Periodo da Comparacio Complexa

No periodo da comparagao complexa, Ferreira lista as seguintes abordagens:

7.2.4 Abordagem positivista

Para  Bonitatibus (FERREIRA apud BONITATIBUS), “Sob a influéncia do
funcionalismo, os estudos de Educa¢do Comparada procuram alcangar uma melhor
compreensdo das complexas inter-relagoes entre a educag¢do e a sociedade, na esperanga de
contribuir para o aperfeicoamento e democratiza¢do da educagdo, capaz de levar a
modernizagdo e a transformagdo economica e social”.

Contudo, essa abordagem recebe muitas criticas, ja que ¢ claramente descritiva e ndo
tem uma dimensdo historica nem explicativa. A abordagem pode ser operatoria e por esse

motivo apresentar-se como cientifica. Mas limitar-se a descri¢ao e a verificagao da fungdo das
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partes no seio do todo, sem abordar o sentido da organizacdo, o seu desenvolvimento e
historia, ¢ muito artificial.

Nesta concepcdo, a educagdo comparada deveria ser mais objetiva, com uma base
mais cientifica. De acordo com os funcionalistas, as institui¢des educacionais ndo tém apenas
estrutura, mas também func¢do. Apesar da estrutura ser a mesma, a funcdo pode ser diferente.
Por exemplo, conforme citado anteriormente, as escolas primarias americanas e turcas, apesar
de terem a mesma estrutura basica, desempenham fungdes diferentes, enquanto a escola turca
¢ uma insitui¢do educativa terminal para a maioria dos alunos, a americana ¢ uma ponte para
o ensino secunddrio. Assim, a andlise funcional seria um método mais confidvel para se
descobrir como instituicdes funcionam e a Educacdo Comparada deveria objetivamente,
fazendo uso do funcionalismo e positivismo, descobrir quais sdo as equivaléncias entre as

instituicdes dos diferentes paises.

De acordo com Ferreira, de fato, os autores que se situam nesta perspectiva estdo
fundamentalmente preocupados com o rigor do método comparativo e com a possibilidade de
alcangar conclusdes que servissem inclusivamente para posteriores decisdes politicas. Assim,
nao se pode dizer que Noah e Eckstein partam de uma nova preocupacao € que avancem com
uma perspectiva realmente nova. No fundo, o seu esforco de cientificacdo da Educagdo
Comparada segue na linha de Bereday. Isto ndo significa, todavia, que a abordagem de Noah
e Eckstein deixe tudo na mesma.

Assim, alguns autores desta abordagem, como Noah e Eckstein, comegaram a utilizar

o modelo empirico-quantitativo em Educagdo comparada, de maneira bastante promissora.

7.2.5 Abordagem de resoluciao de problemas

Esta ¢ uma das abordagens que mais interesse me despertou no decorrer deste
trabalho. Brian Holmes, apesar de nao ter desenvolvido suas idéias completamente, ganhou
bastante credibilidade entre os comparatistas. Holmes ¢ confessadamente utilitario e utiliza o
método cientifico em sua abordagem. Segundo Ferreira, o autor pensa que: “é preciso partir
dos problemas educativos especificos que existem nas diversas sociedades e procurar
encontrar as solugoes mais convenientes”. De fato, o espago perde importancia nos
problemas e, dado um problema qualquer, com a utilizagao dos modelos tipicos ideais, tenta-

se achar a solugdo mais conveniente. Holmes foi muito inspirado por Dewey. Para ele, Dewey,
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esta abordagem ¢ um processo nos estagios do pensamento refletidor (reflective thinking ou
problem-solving). Cada um destes estagios esta implicito no método hipotético-dedutivo de

questionamento cientifico de Popper.

7.2.6 Abordagem critica

Com a visdo do sistema educacional passando a ser, nos anos 70, como mais um
aparelho ideoldgico de dominacao do Estado, surge a abordagem critica. Surgiram muitas
contradi¢des envolvendo a educagdo, ja que, conforme afirma Ferreira: “para uns, agente de
mudanga, desenvolvimento e promogdo social;, para outros, institui¢cdo legitimadora da
desigualdade e ao servigo do poder.

Baseados e inspirados na Teoria da Dependéncia e da Teoria da Reprodugao,
discursos criticos comecgaram a aparecer, conforme diz Ferreira: “nomeadamente sobre a
ac¢do das organizagoes internacionais e as politicas que diziam respeito ao Terceiro
Mundo”. Estes discursos rejeitavam por completo as abordagens ligadas ao funcionalismo
estrutural, ja& que elas seriam responsaveis pela legitimagdo de uma ordem social injusta, que
se manifestava na manutencao da desigualdade na criacdo de situacdes de dependéncia. Um

dos pioneiros deste movimento foi Martin Carnoy.

7.2.7 Abordagem sdcio-historica

Propondo a mudanga que faria com que os comparatistas passassem da andlise dos
fatos a analise do sentido histoérico dos fatos, esta abordagem procura reformular o sentido da
Educagdao Comparada, onde ndo ¢ possivel se achar solugdes Unicas e objetivas para os
problemas da Educacdo Comparada. Para Ferreira: “A busca de novas inteligibilidades
assenta na reconciliagdo entre a historia e a compara¢do, o esfor¢o de organizar uma
abordagem comparativa baseada em fundamentos historicos representa, segundo Jiirgen
Schriewer (1992), a melhor via para conseguir a separa¢do analitica entre o geral e o
particular, necessaria a uma interpretacdo historica portadora de sentido. E no ir e vir
historico e no discernir o global e local que se busca e constrdi o objecto da comparagdo”.

Segundo os autores desta abordagem, os comparatistas devem assumir um papel mais ativo na
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investigacdo dos problemas da educacdo comparada, partindo para a compreensao,
interpretando, indagando e construindo os fatos, Sem restringir-se a simpelsmente descrevé-

los.

7.2.8 Abordagem sécio-dindmica

Esta ¢ a abordagem defendida por Ferreira. Para ele, devido ao dinamismo da
sociedade e complexidade do campo da educagdo, ¢ dificil fazer progresso e esta area, a
Educagao Comparada, ndo deve ser considerada uma simples ciéncia. Assim, para Ferreira “
¢ pertinente considerar a Educa¢do Comparada como componente pluridisciplinar das
Ciéncias da Educagdo, que deve debrugar-se comparativamente sobre dindmicas do processo
educativo considerando contextos diversos definidos em fungdo do tempo e/ou do espago, de
modo a obter conhecimentos que ndo seriam possiveis alcancar a partir da andlise de uma so
situagdo”. Além disso, segundo o autor, a Educagdo Comparada, devido a uma série de
fatores, ndo deve considerar-se auto-suficiente mas, pelo contrario, tem de procurar o dialogo
com outros campos disciplinares.

Para o autor, “a Educa¢do Comparada deve afirmar-se como um saber dindmico,
aberto metodologicamente, ciente de que a sua performance depende da atengdo que prestar
a outros dominios do conhecimento e da sua capacidade em acolher preocupagoes diversas,
consciente que o seu objecto ¢ marcado pelo percurso historico e pelo contexto economico-
social em que se insere e, claro esta, fortemente empenhado em contribuir para o melhor

conhecimento da educagdo através da comparagdo de suas manifestagoes”.
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8 A ABORDAGEM DE RESOLUCAO DE PROBLEMAS: MODELOS TIPICOS
IDEAIS: E POSSIVEL PREVER O QUE PODE SER EMPRESTADO E O QUE NAO
PODE?

Hoje em dia, de acordo com Holmes (71981, pg. 23), o pai da Abordagem de Resolugdo
de Problemas, comparagdes desfavoraveis entre sistemas educacionais sdo muitas vezes
usadas por politicos para chamar as pessoas para trabalhar mais duro ou melhorar os padrdes
de rendimento escolar. Indo além, elas a vezes sao usadas até mesmo com fins comerciais,
numa acdo de uma estratégia, na concepcdo de Certeau, onde escolas privadas fazem
comparagoes desfavoraveis entre sistemas educacionais em detrimento da imagem da escola

concorrente que usa um sistema diferente.

Para Holmes, a solugdo para problemas como estes e outros ¢ a criagdo de Modelos
Tipicos Ideais, que nos auxiliariam a decidir exatamente o que pode ser copiado de um

sistema educacional e o que ndo pode.

Como exemplo de Modelo Tipico Ideal, a Republica de Platdo foi selecionada por
Holmes para o desenvolvimento de um modelo tipico-ideal para o continente europeu que

poderia ser comparado com um modelo tipico ideal americano.

No entanto, Holmes ¢ criticado devido as limitagdes de seus modelos tipicos ideais.
Alguns sociologistas dizem que os modelos tipicos ideais ndo sdo apenas invalidos, mas
também perigosos. Mas até mesmo Holmes reconhece que os modelos tipicos ideais nado
deveriam ser utilizados para se ter uma imagem abrangente da realidade e nem deveriam ser
utilizados para a criacdo de um esteredtipo de um individuo ou de um grupo de individuos.
Sobre isso, ao pesquisar no campo da educagcdo comparada, ele menciona a importancia do
que ¢ chamado de “national character”, ou, em uma traducao livre, personalidade nacional.
Para Holmes, se quisermos entender o que ¢ a personalidade nacional de um pais, ou o “living
spirit” ou a constitui¢do mental fixa, € preciso ter familiaridade com a historia e literatura

deste pais.

Um modelo tipico ideal deveria ser comparado a paradigmas teoéricos utilizados nas
ciéncias naturais. Eles nos ddo um quadro de suposi¢des de tal maneira que se utilizadas com
bom senso pesquisadores podem realizar suas investigagdes. O modelo serve, neste caso,

para:
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1) A andlise do problema
2) A descrigao e comparacao de condigdes iniciais especificas
3) A identificacdo de solugdes politicas alternativas e conservadoras

4) A antecipagdo de resisténcia articulada para a implementacdo de uma ou outra politica.

Conforme ja vimos anteriormente (Ferreira, A. G., Educacdo, Porto Alegre, v. 31, n.
2, p. 124-138, maio/ago. 2008), as intengdes de Holmes com sua Abordagem de Resolugdo de
Problemas sao confessadamente cientificas e utilitarias e isso deve ser o motivo do sucesso
desta abordagem que se tornou uma referéncia incontornavel em Educacdo Comparada. Sem
davida, Holmes ¢ bastante pragmatico. Segundo ele, € preciso partir dos problemas educativos
especificos que existem nas diversas sociedades e procurar encontrar as solugdes mais
convenientes. De fato, a unidade de comparagdo ndo é mais definida em termos de espago; o
que se pretende € identificar problemas pertinentes e submeté-los a estruturas racionais que
pudessem levar a sua solu¢do. As principais fases desta abordagem pela resolucdo de
problemas sdo as seguintes: andlise dos problemas, formulac¢do da hipotese ou duma solugdo

politica, especificacdo das condigoes iniciais nas quais o problema se encontra.

As teorias de Kuhn inspiraram Holmes a ter uma melhor visdo das diferentes fungdes
sociais que a educagdo comparada pode assumir. Podemos resumir as principais idéias de
Kuhn com a no¢ao de que Ciéncia € um processo de refutagdo ou falsificacdo de hipdteses e

ciéncia normal é bom senso.

Entre as inspiracdes de Brian Holmes para elaborar seu método de investigagdo em
educagdo comparada, o método de resolucao de problemas, além da grande e talvez principal
influéncia de John Dewey e a sua “abordagem de resolucao de problemas”, estd Karl Popper.
Entre os livros da autoria de Popper que, suspeito terem influenciado Brian Holmes, temos o
“All life is problem solving”, por exemplo. No esquema de Dewey andlise de problema ¢ um
processo nos estagios de pensamento reflectivo (ou resolugdo de problemas) e cada um desses
estagios estd implicito no método hipotético-dedutivo de pesquisa cientifica de Karl Popper
(HOLMES, 1981, pg. 12) . Dewey e Popper consideram hipoteses como tentativas de solugdes
de problemas identificados. O teste da hipotese envolve a comparagao de resultados previstos
em afirmacdes gerais hipotéticas sob condi¢des especificadas com eventos observaveis. Se os

eventos confirmam as previsdes para Dewey a hipodtese esta provada, e a verificacdo da
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hipotese ¢ obviamente um passo importante na abordagem através de resolugao de problemas.
A diferenca basica entre estes dois autores reside no fato de que Popper enfatiza a necessidade
de cientistas tentarem refutar a hipotese. As similaridades e diferencas entre as maneiras de
pensar destes dois cientistas ¢ importante para os epistemologos e essas diferengas téem
implicacdes para os pesquisadores em educacdo comparada, mas para Brian Holmes essas
teorias podem ser conciliadas formando a sua abordagem através da resolugdo de problemas.

Voltando a falar de Dewey, algo basico para sua analise de problemas sociais era o
conceito de mudanga e o fundamental para suas propostas relativas a como os problemas
deveriam ser resolvidos era a sua fé na idéia de que cada individuo tinha inteligéncia e
abilidade coletiva para resolver seus problemas coletivamente. E segundo Brian Holmes,
essas técnicas sao amplamente usadas nos Estados Unidos entre empresarios, lideres militares
e pesquisadores, confirmando que de fato o pragmatismo ¢ a filosofia dos americanos.

Assim, se tivéssemos um Modelo Tipico Ideal para o Brasil, poderiamos compara-lo
com o da Inglaterra, supondo que os Ingleses também tivessem um, e assim decidir sobre a
viabilidade da utilizagdo de programas de ensino ingleses para brasileiros, o que incluiria
analisar também o uso do algoritmo da divisao “italiano”. Sob essa concepcdo, o uso do
algoritmo para divisdo “italiano” ¢ um “educational borrowing”, que pode ser viavel e
positivo para o sistema educacional brasileiro, ou ndo. Apesar da concepcdo dos Modelos
Tipicos Ideais tratar-se de uma idéia muito boa, o fato de ainda ndo possuirmos tais modelos
ndo nos permitem chegar a uma conclusdo a respeito, por exemplo, da ado¢do do sistema
IGCSE por parte do Sistema Educacional Brasileiro. No entanto, me parece viavel, a curto ou
médio prazo, a constru¢do de parte do modelo que nos permita analisar, se existirem, os
fatores negativos e positivos consequentes da adog¢ao do algoritmo para divisao “italiano” por

escolas brasileiras.
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9 A ABORDAGEM ANTROPOLOGICA: E POSSIVEL COMPARAR?

Se ao empreender uma pesquisa, afim de determinar a viabilidade do uso do método
“italiano” pelas escolas brasileiras, tivéssemos a intengdo de seguir, nesta pesquisa, a
metodologia cientifica sugerida, por exemplo, no Método, de Descartes, provavelmente a
pesquisa se tornaria invidvel, haja visto que muitas variaveis, ao se comparar o ensino em dois
paises diferentes, ficariam fora de controle. Da mesma forma, a influéncia do positivismo, do
mecanicismo € outras correntes de pensamento surgidas apds o aparecimento Mecdnica de
Newton e do [luminismo, podem ter diminuido o ritmo das pesquisas em Educagdo
Comparada e Antropologia, comparando-se apenas o que ¢ comparavel de acordo com
determinados critérios. Assim, os historiadores europeus do séc. XIX por exemplo, eram em

geral “nacionalistas” na concepgao de Detienne. Isto porque, conforme Detienne (2004, pg.

9):

Uma apreciagdo, uma estimativa, um julgamento de postura e, de imediato, um
primeiro julgamento de valor como o que se aloja na formula quase proverbial
“so se pode comparar o que é comparavel”. Ela ndo implica uma primeira
opg¢ado no espirito do observador que declara “comparavel” uma coisa, uma
situagdo, uma pessoa que cai sob seu olhar? Como decidir de antemdo o que é
comparavel, a ndo ser por um julgamento de valor implicito, que parece ja

afastar a possibilidade de construir o que pode ser “comparavel”?

No entanto, sabemos que fazer comparagdes, através de Analogias, faz parte da cultura
da humanidade em geral. A esse respeito, Bernadin de Saint-Pierre afirma que “ndo ha nada

que o espirito humano faca tdo frequentemente como comparagoes.  (DETIENNE, 2004,
pg.9).

Conforme afirma Detienne (2004, pg.9 ), comparar, para o senso comum, ¢ de fato um
verbo muito estimulante. “Ele acompanha o olhar do fregués, anima o olho do critico.
Discernir ndo é imediatemente estabelecer analogias, esbo¢ar raciocinios?

Mas, “de um campo de saber ao outro, o senso comum nao é¢ o mesmo” (DETIENNE,

2004, pg.10 ). E com isso:
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...os historiadores, uniformemente, a partir de 1870, irdo
edificar a fortaleza do incomparavel. De um e de outro lado do Reno,
em uma Europa entdo rica e poderosa em escala mundial, os Nacionais
inventam uma ‘“‘ciéncia historica”, destinada a forjar a identidade de
uma rac¢a e de suas forgas de terra e sangue. As sociedades sem
civilizagdo ou sem escrita passaram para a trapa. Caso trate-se de
”

comparar, serd sobre o modo de “Nos temos...Eles tém...

(DETIENNE, 2004, pg.11 )

Segundo o autor, (2004, pg.31)

“quando um antropdlogo encontrar um historiador, ele deve
saber, no momento de sauda-lo, que a Historia — falo da ciéncia
— nasceu nacional, ao passo que a Antropologia sempre foi

’

naturalmente comparativa.’

Detienne critica veementemente os historiadores que trabalham sob a légica do

nacionalismo. E sugere a unido entre antrop6logos e historiadores. Para os antropdlogos, a

comparagao internacional, através das analogias, sempre fez parte de seu universo de trabalho.

Além disso,

Quando um estudioso opta por fazer anatomia comparada, ele
ndo comega fazendo um julgamento de valor sobre os diversos
orgdos que pretende considerar em todas as espécies animais.
Um linguista que trabalha em uma gramatica comparada, seja
a das linguas do Caucaso ou do mundo indo-europeu, para
estabelecer tragos especificos recorre tanto a morfologia como
a fonética, e também ao vocabulario. Ele seria ligeiramente
ridiculo caso chegasse a dizer que “so se pode comparar o que
é comparavel”. Um historiador usa isso sem a menor
preocupagdo. Aléem do mais, desde a década de 20, do séc. XX,

os historiadores mais reputados se regozijam de retomar a
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formula, embora ela proiba a compara¢do além do circulo
estreito do imediatamente “comparavel”, um horizonte restrito
a opinido dominante de um meio e de um saber garantido de
antemdo diante do que é incomparavel. Nenhum antropologo
recorre a tal provérbio. A formula pareceria incongruente até
na boca do mais encarni¢ado defensor de seu “terreno” ou de

sua concessdao (DETIENNE, 2004, pgs. 9, 10).

No entanto, ao “comparar o incomparavel”, no campo da Educagdo Comparada e da

Antropologia, Certeau afirma que, as vezes,

“surge um problema quando, em vez de ser, como
acontece habitualmente, um discurso sobre outros discursos, a
teoria deve desbravar um terreno onde ndo hd mais discursos.
Desbivelamento repentino, comeg¢a a faltar palavras da
linguagem verbal. A operagdo teorizante se encontra ai nos
limites do terreno onde funciona normalmente, como um carro a

’

beira de uma falésia. Adiante, estende-se o mar...".

Nestes casos, segundo Livingstone, o pensamento analdgico tém um papel

importante, ja que ¢ um elemento essencial no pensamento criativo:

“Quando novos conceitos surgem ou estdo surgindo e
onde ndo existem ferramentas lingiiisticas ou cognitivas que
habilitardo os cientistas a pensarem e falarem sobre eles...a
mente cientifica deve aprender a pensar em termos de novos
tipos de conexdo e a trabalhar com diferentes tipos de

precisdo” (LIVINGSTONE, pg. 198).

O pensamento analdgico desempenha assim um papel importante no processo de
construcdo de significado na Ciéncia em geral. Segundo Antonietti, Isaac Newton por
exemplo, em seu Philosophiae Naturalis Principia Mathematica (1687), estuda o movimento

dos corpos terrestres e, por analogia, escreve as leis que regem o movimento dos corpos
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celestes e ainda cita o fato de que Euler, ao resolver o problema das pontes de Konisberg,
utilizou-se de analogia (ANTONIETTI, 1992, pg 1).

Com relacdo ao espirito da Antropologia e da Educagdo comparada, me chamou a
atencdo o pensamento de um dos pioneiros da Educacdo Comparada, Michael Saddler,
considerado um comparatista da escola antiga, cujos principais trabalhos foram publicados
principalmente por volta do inicio do séc. XX, que afirmava que a Educacdo Comparada nao
podia deixar-se prender a simples descrigdes dos sistemas educativos mesmo que estes fossem
sujeitos ao rigor da estatistica. Precisava compreender a educacdo na sua relagdo com
sistemas sociais e culturais mais amplos; de dar importancia a compreensao do espirito e da
tradicdo dos sistemas educativos; de encarar o estudo dos sistemas educativos estrangeiros
como forma de melhor se compreender o do proprio pais.

Felizmente, conforme afirma Detienne, *“ Cada vez, o dominio do comparativismo, que
da a si mesmo a liberdade de construir, abre-se as culturas e as sociedades mais
interessantes de por em jogo, cada uma delas propondo uma experiéncia ja feita e certo
numero de varidaveis das quais é facil reduzir o numero ou agrupar as que sdo da mesma
espécie” . (DETIENNE, 2004, pg.15). E os primeiros a vislumbrarem estas possibilidades
foram historiadores europeus, como La popeliniére e Jean Bodin. Eles, estes comparatistas
que tentavam desbravar territorios inexplorados nesta area nova, o faziam porque, conforme

‘

Detienne “...aspiram os aromas e degustam os sabores das civilizacoes e culturas, antigas e
novas, a terra Atica, as montanhas da Arcddia, as cidades dos antigos reinos efervescentes
de tradigoes feudais e de costumes dificilmente caidos em desuso” (DETIENNE, 2004, pg.18
), além disso, para eles, “nada pode melhor “solidificar” o julgamento do historiador “do
que a viagem e a curiosa observagdo do paises estrangeiros, afim de nos aproximarmos da
perfeicdo da Historia”. Um dos historiadores que tentaram realizar uma pesquisa e escrever
com este espirito, ndo acabou sua aventura tdo bem. Conforme diz Detienne, “La Popeliniere-
que era huguenote, escreve em 1581, a Historia das guerras da religido na franca desde
1550, colocando-se a distancia, o que lhe valera uma condenagdo por seus “erros”,
pronunciada diligentemente pela jurisdi¢do huguenote de Paris” (DETIENNE, 2004, pg.21 ).
Assim, apesar destas viagens e desta nova abordagem nao ter se concretizado ao fim da Idade

Meédia, pelo menos a imaginacdo comparativa estava inaugurada, e apds alguns séculos esse

vislumbramento tornou-se uma area de pesquisa séria.
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9.1 O papel da cultura

Antes de tentarmos entender o papel da Cultura na interpretacdo dos resultados desta
pesquisa, precisamos entender o que ¢ Cultura. No entanto, a definicdo de cultura ¢ um dos
assuntos mais polémicos da Antropologia, e como Clifford Geertz afirma, a respeito por
exemplo da definicdo de E. B. Tylor (na qual “Cultura é o todo mais complexo”), esta
defini¢do parece “fer chegado ao ponto em que mais confunde do que esclarece” (GEERTZ,
1989, pg. 3), assim como muitas outras. Geertz causou uma grande agitacao na antropologia
com seu novo conceito de Cultura : “Acreditando como Max Weber, que o homem é
amarrado a teias de significagdo que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas
teias” (GEERTZ, 1989, pg. 4). Segundo Geertz (1989, pg. 8) a etnociéncia afirma que a
Cultura é composta de estruturas psicologicas por meio das quais os individuos ou grupos de
individuos guiam seu comportamento. Assim, (GEERTZ, pg. 8, 1989 apud GOODENOUGH),
a cultura consiste no que quer que seja que alguém tem que saber ou acreditar afim de agir de
uma forma aceita pelos seus membros. De acordo com a defini¢ao de Cultura de Geertz, a
existéncia de matrizes significativas multiplas e distintas, podem informar, mutuamente, as
mesmas praticas de um individuo.

Além disso, Geertz propde a idéia de que cultura ¢ melhor vista ndo como complexos
de padroes concretos de comportamento — costumes, usos, tradigdes, feixes de habitos - , mas
como um conjunto de mecanismos de controle — planos, receitas, regras, instrugoes — para
governar o comportamento. A segunda idéia por ele proposta € que o homem ¢ precisamente
o animal mais deseperadamente dependente de tais mecanismos de controle para ordenar seu
comportamento (GEERTZ, pg. 32, 1989).

Mais importante ainda, ¢ o fato de que a cultura ¢ um dos ingredientes principais para
que se constitua o Homo Sapiens. Quando um animal, como um gato, ¢ colocado em seu
habitat natural, ele ndo necessita de nada externo para exercer e realizar sua condi¢do de gato.
Todos os seus instintos e habilidades sdo fisicamente intrinsicas ao gato. Todas as
informagdes que o gato precisa para ser um gato estdo contidas em seu DNA, assim, nao ha
muito espago para grandes diferencas entre a vida que os gatos em geral levam. No entanto,
nds, vivemos uma condi¢do especial. Para sermos classificados como Homo Sapiens,
precisamos mais do que nossos genes € nosso organismo fisico, ¢ necessario a Cultura, algo
sem preco, que herdamos dos nossos antepassados. Para Geertz, (1989, pg. 50) “Um ser

humano sem cultura seria, provavelmente, ndo um macaco intrisecamente talentoso, mas uma
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monstruosidade totalmente sem mente e, em consequéncia, sem responsabilidade de ser
trabalhada” .

A esse respeito, Geertz afirma que (1973, pg. 58) ... é de uma importdncia teorica
fundamental enfatizar o quanto e quantas coisas o homem ainda tem que aprender. Ja se
demonstrou, muitas vezes, que o homem, sendo, como é, ‘fetalizado”, “domesticado”, e
geralmente irresoluto, seria um animal fisicamente invidvel se independente da cultura.
Menos observado ainda é o fato de que ele seria também mentalmente inviavel”

Ainda mais impressionante ¢ pensar que, ao nascermos, temos a capacidade de viver
milhares de vidas, muito diferentes umas das outras, mas como Geertz afirma, “Um dos fatos
mais significativos a nosso respeito pode ser, finalmente, que todos nos comegamos com o
equipamento natural para viver milhares de espécies de vidas, mas terminamos por viver

apenas uma espécie” (GEERTZ, pg. 33, 1989).

9.2 A funcgdo do Antropélogo

Geertz (inspirado em Ryle), diz que, ao estudar uma cultura, os antropdlogos devem
ser capazes de efetuar uma “descricdo densa” da situacdo, uma descri¢do que considera as
diversas estruturas conceituais e significativas. A “descricdo densa” ¢ a descri¢do que leva em
conta as diversas estruturas conceituais que moldam as a¢des humanas. Esta descri¢ao deve
ser capaz de diferenciar agdes, as quais parecem ser iguais, mas que tém significados
diferentes. Como metafora, (GEERTZ, 1989, pg. 5 Apud RYLE) da o exemplo do piscar de
olhos: consideremos dois garotos piscando rapidamente o olho direito, onde num deles, este ¢
um tique involuntério, no outro, ¢ uma piscadela conspiratoria. Observando os dois garotos
sob um ponto de vista “fenomenalista”, superficial, alguém diria que os dois estdo fechando e
abrindo a palpebra direita rapidamente, e ninguém poderia dizer qual estd tendo o tique
nervoso e qual estd apenas dando uma piscadela, ou se na verdade ambos eram tiques
nervosos ou piscadelas. Na verdade, pode ser que um dos garotos estivesse imitando uma
pessoa que tem um tique nervoso: uma gozagao. Assim, o mesmo fendmeno poderia ter varias
interpretagdes diferentes. Neste ponto, € interessante observar mais uma definigdo de Cultura
que presta um deservigo a Antropologia. Esta outra defini¢@o falaciosa ¢ a de Stephen Styler e
trata-se da definicdo cognitivista. Para ele, “a cultura consiste em fenomenos mentais que
podem ser analisados através de métodos formais similares aos da Matematica e da Logica”.
Para Geertz, esta defini¢do “é tdo destrutiva do uso efetivo do conceito como o sdo as falacias

i)

“behavioristas e “idealista”, para as quais ele é uma correg¢dao mal concluida’.
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Uma descri¢do densa ¢ uma leitura que traz a correta interpretacdo do fendmeno,
lembrando o nome da Antropologia iniciada por Geertz, a Antropologia Interpretativa. Entre a

“descricdo densa” e a “descri¢do superficial”’de Ryle, diz Geertz, estd o objeto da etnografia:

“Uma hierarquia estratificada de estruturas significantes em
termos das quais os tiques nervosos, as piscadelas, as falsas piscadelas,
as imitagoes, os ensaios das imita¢oes sdo produzidos, percebidos e
interpretados, e sem as quais eles de fato ndo existiriam(nem mesmo as
formas zero de tiques nervosos as quais, como categoria cultural, sdo
tanto ndo-piscadelas quanto as piscadelas sdo ndo-tiques), ndo importa
0 que alguém fizesse ou ndo com a sua propria palpebra” (GEERTZ,

1989, pg. 5)

Geertz sabe das dificuldades de tal empresa, e diz a respeito dessa habilidade de estar
buscando a interpretagdo correta sempre, tentando situar-se constatemente na interpretagdo

mais verossimil:

“Situar-nos, um negocio enervante que so é bem-
sucedido parcialmente, eis no que consiste a pesquisa
etnogrdfica como experiéncia pessoal. Tentar formular a
base na qual se imagina, sempre excessivamente, estar
situado, eis no que consiste o texto antropologico como

empreendimento cientifico” (GEERTZ, pg. 10, 1973).

E ele vai além , dizendo que:

“..08 textos antropoldgicos, sdo eles mesmos
interpretagoes e, na verdade, de segunda e terceira mao.
(Por defini¢do, somente um “nativo” faz a interpreta¢do
em primeira mdo: é a sua cultura.) Trata-se, portanto,

de fic¢oes; ficcoes no sentido de que sdo ‘“algo

’ ’

construido”, “algo modelado” — o sentido original de
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fictio — ndo que sejam falsas, ndo-factuais ou apenas

experimentos de pensamento” .

Para Geertz (1989, pg. 9), “a cultura é publica, porque o seu significado o €. Nao
podemos piscar para um amigo tentando fazer uma conspiracdo sem sabermos como piscar e
saber piscar. Ou seja, ter a habilidade fisioldgica para fechar as péalpebras num movimento
rapido e entender o significado daquele movimento num determinado contexto. Portanto, as
duas coisas ndo sdo iguais. Trocar saber como piscar e saber piscar ¢ trocar a interpretagao
superficial pela interpretacdo densa. Outra analogia, dada por Geertz, pode nos auxiliar a
melhor entender esta idéia. Confundir estas duas capacidades ¢ o mesmo que dizer que saber
como roubar um carneiro € 0 mesmo que ir 1a e rouba-lo.

No entanto, apesar da Cultura ser publica, “compreender a cultura de um povo expoe a
sua normalidade sem reduzir sua particularidade” (GEERTZ, 1973, pg. 9), e isto ¢ um fator
muito importante, ja que em qualquer estudo antropdlogico € essencial preservar a

particularidade dos povos.

9.3 O conceito de mente, segundo Geertz

“Observar como os escolares aprendem a calcular revela que somar numeros na
cabeca ¢ um atividade mental muito mais sofisticada do que soma-los com papel e lapis,
Jjuntando pauzinhos ou contando os dedos das mdo e dos pés” (GEERTZ, 1973, pg. 56). A
partir deste exemplo e também por motivos 6bvios, para corretamente interpretar uma cultura
¢ importante e pode ser util entender o conceito de mente do Homo Sapiens.

Para Geertz (1973, pg. 45) , as duas perspectivas sobre evolu¢do da mente que
estiveram em vigor durante mais da metade do séc. XX sdo inadequadas. A primeira, a tese de
que a espécie de processos do pensamento humano chamados por Freud de “primérios” —
substituicdo, reversdes condensagdo, etc...sdo filogeneticamente anteriores aqueles que ele
chamou de “secundarios” —dirigidos, ordenados logicamente, raciocinio, entre outros. Sobre
ela, Geertz afirma que: “Dentro da antropologia, essa tese baseou-se na presungdo de que é
possivel simplesmente identificar padroes de cultura e modos de pensamento”(GEERTZ,
1989, pg. 45). Como consequéncias, culturas que t€em, por exemplo, a matematica menos
desenvolvida do que aquela que a ciéncia moderna alcangou, sdo assim devido ao fato de

carecerem da capacidade de intelec¢dao a qual se aplicam esses recursos € nao ao fato de nao
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possuirem, por exemplo, uma linguagem ndo tdo desenvolvida a ponto de permitir uma
evolugdo em sua matematica. Como exemplo, Geertz cita o idioma Arapesh, onde se conta da
seguinte maneira: um, dois, dois e um, um cao: isto ¢, um , dois, trés, quatro. A seguir, um
cdo ¢ um (5), Um cao e dois (6), Um cdo e dois e um (7), e assim por diante. Neste caso, 0
fato de os Arapesh utilizarem essa maneira de contar seria a consequéncia e nao a causa de
sua falta de facilidade com matematica.

A segunda perspectiva com relacdo ao desenvolvimento da mente humana defende a
idéia de que a mente humana, basicamente na sua forma moderna, ndo € apenas um pré-
requisito para a aquisi¢ao da cultura, mas que o crescimento da cultura em si mesmo nao teve
qualquer significado para a evolugdo mental. Desta perspectiva, duas idéias sdo derivadas, a
saber: Uma chamada a “doutrina da unidade psiquica” da humanidade e outro, a teoria do
“ponto critico”.

A “doutrina da unidade psiquica” praticamente ndo € criticada pelos antropologos
modernos e afirma que praticamente nao houve diferengas essenciais na natureza fundamental
do processo de desenvolvimento do homem. Ja a teoria do “ponto critico” recebe muitas
criticas e ndo ¢ facilmente aceita, justamente por pregar a idéia de que até certo ponto do
desenvolvimento da espécie que viria a se tornar Homo Sapiens, algo bioldgico ndo permitia
que essa espécie desenvolvesse comunicacdo, o aprendizado e o ensino, a generalizar,
etc...Entdo, uma mudanca na estrutura bioldgica da espécie tornou tudo isso possivel, e desde
entdo esta espécie passou a agir como receptor e transmissor € comegou a acumular o que
chamamos de cultura. No entando, estudos de fosseis dos predecessores do Homo Sapiens
derrubam essa teoria.

Para Geertz e outros antrop6logos modernos (GEERTZ, 1973, pg. 49):

“colocando de lado os detalhes — e a maior parte deles
ainda precisa ser determinada — o caso é que a constituicdo
inata, genérica do homem moderno (o que costumava ser
chamado, simplesmente, de ‘“natureza humana’) parece ser
agora um produto tanto cultural quanto biologico, pelo fato de
“ser provavelmente mais correto pensar em muito da nossa
estrutura como resultante da nossa cultura, em vez de pensar
nos homens, anatomicamente iguais a nos, descobrindo

lentamente a nossa cultura”.
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Este fato refuta a teoria do “ponto critico”e permite manter a “doutrina da unidade
psiquica”, devido também ao fato de que, analisando as evidéncias arqueoldgicas e outras

disponiveis no mundo, conclui Geertz que (1973, pg. 49)

“é desnecessario postular tanto um padrdo de evolugdo
humana descontinuo, “diferente-em-espécie”, como um papel
ndo-seletivo para a cultura durante todas as fases do
desenvolvimento do hominideo, a fim de preservar a

. ~ .o . . [
generaliza¢do empiricamente estabelecida de que ‘“no que
concerne a sua (nata) capacidade de aprender, manter,
transmitir e transformar a cultura, os diferentes grupos de

Homo Sapiens devem ser vistos como igualmente competentes”.

Assim, a doutrina da “unidade psiquica” ndo ¢ uma tautologia, e sim um fato.

9.4 O Ensino Internacional e seus alunos. A tdtica e a estratégia

Conforme citado anteriormente, o nicho das escolas internacionais de Sao Paulo ¢
também um negocio lucrativo. As escolas, cujos investimentos certamente atingiram milhdes
de reais, normalmente possuem seus meios de propaganda, sejam eles formais ou informais, e
muitas delas t€em o lucro como um dos principais objetivos, e ndo apenas fornecer educacao
de qualidade para seus alunos, o que ¢, a principio, perfeitamente aceitdvel e moralmente

correto de acordo com os padrdes de valores da maioria das culturas capitalistas mundiais.

As escolas internacionais por exemplo, sdio em sua grande maioria,
credenciadas a instituicdes de ensino internacionais, como a Universidade de Cambridge,
responsavel pelos exames do /GCSE. Parte da propaganda das escolas internacionais ¢ essa
associagdo, que da maior autenticidade a instituicdo de ensino, muitas vezes pelo simples fato
da institui¢do internacional ser uma parceira. As escolas “citam” essas institui¢des e seus
programas ganham autenticidade. A respeito das propagandas, da midia e das citagdes,
Certeau (1994, pg. 290), diz que a citagdo sera portanto a arma absoluta do fazer crér. Como
ela joga com aquilo que o outro supostamente cré, é portanto o meio pelo qual se institui o

“real”. Ao continuar sua argumentagdo, Certeau afirma que as pessoas tendem a acreditar no
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que se passa na midia, ou no que alguém fala a respeito de determinada instituigdo, através de
uma espécie de autoridade transferida. Citar o outro em seu favor ¢ portanto dar credibilidade
aos simulacros produzidos num lugar particular. A esse respeito, as “sondagens” de opinido se
tornaram o processo mais elementar € o mais passivo. A autocitagdo perpétua — a
multiplicag¢do das pesquisas de opinido — ¢ a ficcdo pela qual o pais ¢ induzido a crer no que ¢.
Cada cidadao supde de todos aquilo que, sem ele mesmo crer, sabe da crenca dos outros.
Substituindo doutrinas que se tornaram inacreditaveis, a citagdo permite aos aparelhos
tecnocraticos tornar-se fidveis a cada um em nome dos outros. Citar ¢ dar realidade ao
simulacro produzido por um poder, induzindo a crer que outros acreditem nele, mas sem
fornecer nenhum objeto crivel. Mas ¢ também apontar os “anarquistas” ou “desviantes” (cita-
los diante da opinido); € apontar a agressividade publica aqueles que, afirmando por seus
gestos ndo acreditar nisto, demolem a “realidade™ ficticia que cada um ndo pode manter
“assim mesmo” a ndo ser a titulo da convic¢do alheia. Na medida em que esse instrumento
que “faz a opinido” ¢ manipuldvel por aqueles que o seguram, pode-se com razdo perguntar
sobre as capacidades que oferece para mudar a “crenca” em “desconfianga”, em “suspeita” e
até mesmo em delagdo, como também sobre a possibilidade para os cidaddos de controlar
politicamente aquilo que serve de fiabilidade circular e sem objeto a propria vida politica. Ao
comentar sobre o papel pandptico das estratégias, Certeau nos lembra que hoje nao basta mais
manipular, transportar ou refinar a crenga. E preciso analisar-lhe a composico, pois hd a

pretensdo de fabrica-la artificialmente.

Para Certeau (1994, pg. 286):

Esse enfoque da atualidade pode distinguir ai os dois
dispositivos pelos quais uma dogmatica sempre se impos a
crenga: de um lado, a pretensdo de falar em nome de um real
que, supostamente inacessivel, é ao mesmo tempo o principio
daquilo que é crido (uma totalizag¢do) e o principio do ato de
crer (uma coisa sempre subtraida, inverificavel, ausente); de
outro lado, a capacidade do discurso, autorizado por um “real”
para se distribuir em elementos organizadores de prdticas, isto
¢, em “artigos de fé”. Essas duas for¢as tradicionais se acham
hoje no sistema que combina com a narratividade da midia —

uma institui¢do do real — o discurso dos produtos de consumo —
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uma distribui¢do deste real em ‘“artigos” que se devem crer e

comprar.

E como ja alertava Certeau, o que os produtores dizem a respeito de seus clientes, ndo
necessariamente ¢ o que os clientes fazem. Os alunos, que sdo a ponta da cadeia de
distribuicdo do produto das escolas internacionais, devem ser investigados, se queremos ter
uma nog¢ao de como o produto ¢ assimilado e apropriado. Afinal, a presenga ¢ a circulagao de
uma representacao nao indicam de modo algum o que ela é para seus usudrios. A andlise de
sua manipulacdo pelos seus praticantes se faz necessaria, s6 entdo se pode apreciar a diferenca
ou semelhanga entre a producdo da imagem e a producdo secundaria que se esconde nos
processos de sua utilizagdo. Por este motivo, decidi investigar o que de fato foi absorvido
pelos alunos em relag@o ao algoritmo da divisdo Anglo- Saxao.

Certeau se indigna com a falta de ferramentas teodricas para as ciéncias humanas
investigarem como as pessoas se apropriam das tradi¢des, linguagem, simbolos, arte e artigos
de troca, apesar dessas ciéncias terem a capacidade de estudar tais fatores. Falta a teoria da
pratica. Sem um claro entendimento deste tipo de atividade, as ciéncias sociais se limitam a
criar nada mais do que um retrato das pessoas que sdo ndo-artistas, que sao nao-produtores,
passivos e fortemente sujeitos a cultura recebida. No entanto, como diria Certeau nunca
devemos tomar os outros por idiotas, nunca devemos subestimar a capacidade dos
consumidores, em suas palavras (CERTEAU, 1994, pg 273) “...onde o aparelho cientifico (o
nosso) é levado a partilhar a ilusdo dos poderes de que é necessariamente solidario, isto é, a
supor as multidoes transformadas pelas conquistas e as vitorias de uma produgdo
expansionista, é sempre bom recordar que ndo se devem tomar os outros por idiotas”. As
praticas cotidianas fazem parte de um grande conjunto, dificil de delimitar, ao qual Certeau

chama a principio de procedimentos.

No entanto, ¢ importante dizer que a teoria de praticas resultam de procedimentos que
estdo longe de ser exepcionais. Assim, Certeau, Focault ¢ Bordieu ndo estdo de certa forma
seguindo procedimentos extremamente novos. O proprio Certeau (1994, pg. 134) destaca que
o procedimento “é uma antiga receita, muitas vezes utilizada, e que ndo merece a ndo ser um
pouco mais de consideragdo. Bastard lembrar dois exemplos célebres, do comego deste
século: Durkheim, em As formas elementares da vida religiosa e Freud, em Totem e tabu” .
Ambos autores citados por Certeau constréem um teoria das praticas. Segundo Certeau, a

“receita” ou procedimento adotado nestes casos € a situacao dessa teoria das praticas primeiro
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num espaco “primitivo” e fechado, etnoldgico em cotejo com nossas sociedades esclarecidas.
E neste espaco que a formula teérica da anélise de tais autores é reconhecida. A titulo de
exemplo, podemos citar o caso de Durkhein, que nas praticas sacrificais dos Arunta, da
Austrélia, descobre os principios de uma ética e de uma teoria sociais contemporaneas: a
restri¢do contraposta (pelo sacrificio) ao querer indefinido de cada individuo possibilita de um
lado uma coexisténcia entre membros de um grupo.

Para Certeau, no livro onde estuda como ¢ que se organizam os “procedimentos” da
“vigilancia” carceraria, escolar e médica no comeco do séc. XIX, Michel Foucault multiplica
os sindnimos para nomear tais procedimentos, utilizando as palavras dispositivos,
intrumentagdes, técnicas, entre outras, j4 dando um sinal da incerteza e mobilidade dos
procedimentos. Depois dos seus estudos, Foucault mostra a heterogeneidade e as relagdes
equivocas dos dispositivos e das ideologias. Ele constituiu em objeto historico abordavel esta
regido onde procedimentos tecnologicos tém efeito de poder especificos, obedecem a
funcionamentos légicos proprios e podem produzir uma alteracdo fundamental nas
instituicdes da ordem e do saber. Resta ainda, para Certeau, perguntar o que ¢ que acontece
com outros procedimentos, igualmente infinitesimais, que ndo foram privilegiados pela
historia, mas nem por isso deixam de exercer uma atividade inumeravel entre as malhas das
tecnologias instituidas, como no caso das taticas, definidas por Certeau.

A omissdo acima citada, para Certeau, ¢ muito perigosa, ja que no processo de re-uso
ha uma abundancia de oportunidades para pessoas comuns subverterem os rituais €
representacdes que as instituicdes buscam impor sobre eles. Segundo ele, a explicitacdo ¢
sempre inversamente proporcional ao engajamento pratico. As maneiras de fazer, segundo
Certeau, “constituem as mil prdticas pelas quais usudrios se reapropriam do espago
organizado pelas técnicas da producgado socio-cultural” (1994, pg. 40).

A arte de fazer segundo Durkhein, ¢ “aquilo que € pratica pura sem teoria”. Ai,
segundo Certeau, estd o absoluto da operatividade, em sua “pureza”. Segundo Durkhein, uma
arte ¢ um sistema de maneiras de fazer que sdo ajustadas a fins especiais e que sdo produtos
de uma experiéncia tradicional comunicada pela educagdo, ou da experiéncia pessoal do
individuo. Apesar de desprovida das generalizagdes que faz parte da competéncia exclusiva
do discurso. A arte nem por isso deixa de formar um “ sistema” e organizar-se por “fins”. Ele
faz um interessante comentario, ao lembrar-nos de que “Sem duvida, pode acontecer que a
arte seja esclarecida (eis a palavra-chave das luzes) pela reflexdo, mas a reflexdo nao é o seu
elemento essencial, pois a arte pode existir sem ela, mas nao existe uma so arte em que tudo

seja fruto da reflexdo”
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Para Emmanuel Kant, esta “arte de fazer” ¢ um meio termo entre a teoria e a praxis € o

juizo (CERTEAU, 1994, pg. 145):

Esta arte de pensar consitui uma unidade sintética entre
as duas. As ilustracoes kantianas para tal informagdo referem-
se precisamente as praticas cotidianas: “ A faculdade de julgar
ultrapassa o entendimento(...). Faculdade de julgar sobre a
roupa que uma camareira deve vestir. Faculdade de julgar
sobre a dignidade que convém a um edificio, sobre os

ornamentos que ndo devem ir contra o fim perseguido”.

Ele define a arte de fazer de maneira admiravel, conforme afirma Certeau (CERTEAU

apud KANT, 1994, pg. 146):

“ O “homem comum”, “ordinario”, diz que os
prestidigitadores dependem de um saber (ja que alguém pode
fazer a mesma coisa quando conhece o truque), ao passo que os
que dancam sobre a corda dependem de uma arte. Dangar
sobre a corda, afirma Certeau, depende de um equilibrio,
recriando-o a cada passo gragas a novas intervengoes, significa
conservar uma relagdo nunca de todo adquirida e que por uma
incessante inveng¢do se renova com a aparéncia de conservd-

9

la.

Nao investigar esta parte do processo de reapropriacdo pode ser perigoso, ja que,

conforme Certeau (1994, pg. 44):

“A figura atual de uma marginalidade ndo é mais a de pequenos
grupos, mas uma marginalidade de massa; atividade cultural dos ndo
produtores de cultura, uma atividade ndo assinada, ndo legivel, mas
simbolizada, e que é a unica possivel a todos aqueles que no entanto
pagam, comprando-os, os produtos-espetaculos onde se soletra uma
economia produtivista. Ela se universaliza. Essa marginalidade se

tornou maioria silenciosa”
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Certeau faz uma analogia entre as maneiras de fazer dos operadores, os que recebem
os produtos com jogos de tabuleiro, onde sabe-se as regras. Segundo Certeau, os jogos
formulam e até formalizam as regras organizadoras dos lances e constituem também uma
memoria (armazenamento e classificagdo) de esquemas de acdes articulando novos lances
conforme a ocasido (CERTEAU, 1994, pgs. 83 e 84). Ao jogar, as memorias registram regras
e lances, que sdo repertorios de esquemas de acdo entre parceiros € esses memorandos
ensinam as taticas possiveis em um sistema dado. Para Certeau, contos e lendas parecem ter o
mesmo papel. Ao comentar sobre a pesquisa de Propp “que investigou quatrocentos contos
maravilhosos e os reduziu a “séries fundamentais” de fungoes, sendo a “fun¢do” a “acdo de
um personagem, definida do ponto de vista de sua significagdo no desenrolar da intriga”.
Com outros mais tarde, esta leitura (de Propp) permitiria conhecer nos contos os discursos
estratégicos do povo — (CERTEAU, 1994, pg. 85). Uma formalidade das praticas cotidianas
vem a tona nessas historias, que invertem frequentemente as relagdes de forgas e, como nas
histérias de milagres, garantem ao oprimido a vitéria num espaco maravilhoso, utdpico.

Certeau comenta que os trabalhadores de sucatas também nos dao um bom exemplo de
dissimulacdo: realizam um trabalho que necessita apenas de investimento de tempo, j& que a
matéria prima ¢ muitas vezes conseguida de graga. Esses trabalhadores entdo geram novos
produtos, com a cumplicidade de novos trabalhadores, que juntos pdem em cheque a
concorréncia da fabrica, realizando assim golpes no terreno da ordem estabelecida.
Reintroduzindo assim no espaco industrial (a ordem vigente) as “taticas populares” de outrora
e de outros espagos. Para Certeau, taticas similares ocorrem em outras esferas, como por
exemplo na administragdo publica e comercial e nas fabricas. Certeau também pensa na
possibilidade de “fazer sucata” no terreno da pesquisa cientifica (que define a ordem atual do
saber) com suas maquinas e gragas a seus residuos, pode-se desviar o tempo devido a
institui¢do, fabricar os objetos textuais que significam uma arte e solidariedades, jogar este
jogo do intercambio gratuito, mesmo que castigado pelos patrdes e pelos colegas, quando nao
se limitam a “fechar os olhos”, subvertendo assim, segundo Certeau, a lei que na fabrica
cientifica coloca o trabalho a servico da méaquina e seguindo a mesma logica, aniquila o dever
de criar e a “obrigacdo de dar”

De acordo com Certeau, os usudrios (categoria usada por Certeau na qual também se
inclue os consumidores) “tragam trajetorias “indeterminadas”, aparentemente desprovidas
de sentidos porque ndo sdo coerentes com o espago construido, escrito e pré-fabricado onde

se movimentam” (1994, pg. 97)



63

Como exemplo, Certeau (1994, pg. 39) cita o caso da teledifusdo. A andlise das
imagens difundidas pela televisdo (representacdes) e dos tempos passados diante do aparelho
(comportamento) deve ser completada pelo estudo daquilo que o consumidor cultural
“fabrica” durante essas horas e com essas imagens. O mesmo ocorre em relacdo ao uso do
espaco urbano, dos produtos comprados no supermercado ou dos relatos e legendas que o
jornal distribui. A “fabrica¢do” que se quer detectar ¢ uma produgdo, algo que Certeau chama
de uma poética — mas escondida, diz ele, porque ela se dissemina nas regides definidas e
ocupadas pelos sistemas da “producao” (televisiva, urbanistica, comercial, etc...).

Um caso interessante ¢ citado por Certeau, que trata de algo relacionado com os
descobrimentos e colonizagdo de regides da América pelos espanhdis. Tém-se estudado o que
destruia o “sucesso” dos colonizadores entre as etnias indigenas. Conforme afirma Certeau
(1994, pg. 39): “submetidos e mesmo consentindo na dominagdo, muitas vezes esses
indigenas faziam das agoes rituais, representagoes ou leis que lhe eram impostas outra coisa
que ndo aquela que o conquistador julgava obter por elas”. Assim, subvertendo as ordens e
leis, sem rejeita-las diretamente ou modificando-as. Escapavam dessa forma do poder do
colonizador sem deixarem de se submeter a ele. Este caso me fez lembrar da colonizagdo do
Brasil pelos portugueses. Os negros africanos, ao serem trazidos para o Brasil para o trabalho
escravo, normalmente tinham suas manifestagdes culturais desprezadas, desestimuladas e até
mesmo proibidas, pois ndo faziam parte do universo cultural europeu. Eles eram batizados
imediatamente, e tinham que seguir o catolicismo. No entanto, eles conseguiam subverter a
autoridade colonizadora, normalmente representada pelos jesuitas nas atividades de catequese,
através de um sincretismo religioso. Alguns santos da igreja catdlica tinham seu culto
associado aos orixas, como por exemplo, Sdo Jorge, era associado a Ogum e até hoje ainda é.

Certeau define dois comportamentos basicos em sua teoria sobre a apropriacao da
cultura: o estratégico e o fdtico, termos retirados de contextos militares. Segundo ele, uma
estratégia pode ser vdrias coisas, desde uma instituicao até uma pessoa, que possui uma certa
autoridade e se encaixa no critérios definidos por Certeau. Segundo ele “estratégia (&) o
calculo das relagdes de forgas que se torna possivel a partir do momento que um sujeito de
querer e poder (uma empresa, um exército, uma cidade, uma instituicdo cientifica, uma
pessoa) pode ser isolado. Assim, Uma estratégia pode ter o status de ordem dominante ou ser
sancionada pelas for¢as dominantes.

Certeau delineia as diferencas entre taticas e estratégias explicando que as estratégias
sdo caracterizadas pelo calculo (ou manipulacdo) das relagdes de forga que se torna possivel a

partir do momento que um sujeito de querer ou poder (uma empresa, um exército, uma
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cidade) pode ser isolado. A estratégia, para Certeau, postula um lugar suscetivel de ser
circunscrito como algo proprio a ser a base de onde se podem gerir as relagdes comum a
exterioridade de alvos ou ameagas (os clientes ou os concorrentes, 0s inimigos, 0 campo em
torno da cidade, os objetivos e objetos da pesquisa, etc..), um proprio, uma propriedade. E por
outro lado, a tatica ¢ classificada como a acdo calculada que ndo possui um proprio, a tatica
ndo tem um lugar se ndo o do outro, e por isso deve jogar com o espago, o terreno que lhe ¢
imposto tal como lhe organiza a lei de uma forca estranha. A tatica tem que utilizar, vigilante,
as falhas que as conjunturas particulares vao abrindo na vigilancia do poder proprietario. Ali
ela caga, cria surpresas e consegue estar onde ninguém espera. E asticia. Uma tatica, para
Certeau, pode ser uma pessoa ou um grupo de pessoas, sem um espaco proprio para as agoes,
sem uma base de operagdes. Para ele, muitas praticas cotidianas sdo do tipo tatica, como por
exemplo, falar, ler, escrever, fazer compras, preparar refeigoes, etc... A tatica, diz Certeau, sO
tem por lugar o do outro. Ela ndo dispde de base para capitalizar seus proveitos.

Certeau faz muitas analises dos comportamentos humanos como sociedade, buscando
tentar entender as taticas. Ele fala sobre o conceito de cidade e as novas ordens e for¢as que se
espalham por ela, forcas legitimas mas que sairam fora do plano originalmente pensado para a
cidade, que deveria servir de baliza ou marco totalizador e quase mitico para as estratégias
socio-econdmicas e politicas, e se pergunta se por acaso a “enfermidade que afeta a razdo que
a instaurou e seus profissionais ¢ igualmente a das populagdes urbanas?”.

Analogia interessante ¢ feita com rela¢do ao ato de caminhar dos cidadaos das grandes

cidades, para Certeau (1994, pg. 177):

O ato de caminhar esta para o sistema urbano como a
anuncia¢do (o speech act) esta para a lingua ou para os enunciados
proferidos”, ja que para Certeau, o ato de caminhar tem com efeito
uma triplice func¢do “enunciativa”: é um processo de apropriagdo do
sistema topografico pelo pedestre (assim como o locutor se apropria e
assume a lingua);, é uma realiza¢do espacial do lugar ( assim como o
ato da palavra é uma realizagdo sonora da lingua); enfim, implica
relagoes entre posicoes diferenciadas, ou seja, ‘“contratos”
pragmaticos sob a forma de movimentos (assim como a enunciagdo

verbal é “alocug¢do”, “coloca o outro em face” do locutor em poe em

jogo contrato entre os locutores.
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E por que uma analogia com o ato de enunciagdo? Porque ao refletir sobre as praticas
dos consumidores, algo escapa sem cessar, que ndo pode ser dito nem “ensinado” e assim
pensava Kant sobre o juizo ou tato, de acordo com Certeau que também comenta o fato de
Kant ndo precisar exatamente qual seria sua linguagem. Kant usa a citagdo um adagio comum
ou uma palavra do homem “ordinario”. Para Certeau, o “oraculo popular” (Spruch) deve falar
dessa arte, e o comentério explicara essa “sentenca”. E um dizer sobre aquilo que o outro diz
da sua arte, e ndo um dizer dessa arte. Se se afirma que essa arte s6 pode ser praticada e fora
do seu exercicio ndo se d4 enunciado, a linguagem deve ser entdo a sua pratica. Sera um arte
de dizer: nela se exerce precisamente essa arte de fazer onde Kant reconheceria uma arte de
pensar. Se a propria arte de dizer ¢ uma arte de fazer e uma arte de pensar, pode ser a0 mesmo
tempo a teoria € a pratica dessa arte.

Para Certeau (1994, pg 262), a leitura ¢ apenas um aspecto parcial do consumo, mas
fundamental. Numa sociedade sempre mais escrita, organizada pelo poder de modificar as
coisas e reformar as estruturas a partir de modelos escritos (cientificos, econdmicos,
politicos), mudada aos poucos em “textos” combinados (administrativos, urbanos, industriais,
etc.), pode-se muitas vezes substituir o bindmio produgdo-consumo por seu equivalente e
revelador geral, o bindmio escrita-leitura. No entanto, (CERTEAU, 1994, pg. 267): “Se a
manifesta¢do das liberdades do leitor através do texto é tolerada entre funcionarios
autorizados (é preciso ser Barthes para se atrever a fazé-lo), ela é ao contrario proibida para
os alunos (simplesmente ou habilmente reduzido a escuderia do sentido ‘“recebido” pelos
mestres) ou ao publico (cuidadosamente advertido sobre “o que se deve pensar e cujas
invengoes sdo consideradas despreziveis, e assim reduzidas ao siléncio)”.

Ao refletir sobre as estratégias e as taticas, lembrei-me de um terceiro caso de cultural
borrowing, envolvendo uma grande rede americana de “fastfood”, que ocorreu no campo da
cultura. Hong Kong, uma coldnia britanica recentemente passada para o dominio chinés, nos
traz um exemplo de “cultural borrowing” na area comercial.

A primeira vez que ouvi este exemplo foi numa aula da matéria chamada
Conhecimento e cultura: didlogos entre antropologia e educagdo matemdatica, lecionada pela
professora Dra. Maria do Carmo dos Santos Domite. Enquanto no continente chinés a
cultura estd mais atrelada as tradi¢cdes do pais, na ilha de Hong Kong muitos dos habitantes
sdo imigrantes do continente, € muitos deles tendem a nao tratar a ilha como sua terra natal.
Este fato tornou a aceitagdo da citada rede de restaurantes fastfood diferente, no sentido de
que, enquanto na China o restaurante ¢ tratado como uma novidade, em Hong Kong ele ¢

visto como um restaurante que supre as necessidades de rapidez e eficiéncia que a vida
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corrida da industrializada Hong Kong exige de seus cidaddos, e também como um abrigo
contra a vida extremamente corrida e a falta de espaco.

Um bom exemplo de estratégia, a rede de restaurantes fastfood, além de alterar a
cultura de Hong Kong criando consumidores de hambtrgueres e batatas fritas, o restaurante
também alterou as expectativas da populagdo em relacdo a qualidade dos banheiros,
introduzido também o conceito ocidental de civilidade e fila de espera. Além disso, a rede
introduziu o costume de se celebrar os aniversarios das criangas. Assim, a rede de restaurante
extremamente forte financeiramente e poderosa em termos de propaganda, investiu milhdes
de dolares em estrutura e anlincios na midia e instalou-se em Hong Kong. Mas Houve
também a necessidade de se adaptar a algumas caracteristicas da cultura da Ilha. Foi permitido
aos clientes ndo guardarem as bandejas e jogarem fora os descartaveis, ja4 que ha baixa
consideragdo para com este tipo de trabalho e ndo utilizou-se o caracteristico servigo de self-
service com os guardanapos, devido ao fato de os clientes guardarem guardanapos a mais no
bolso, devido a falta de disciplina dos clientes ou devido & mentalidade de refugiados
passageiros num territdrio que ndo representa a patria mae.

Neste caso de cultural borrowing, pode-se constatar alguns aspectos positivos. E
reconhecida mundialmente a necessidade de higiene nos sanitarios afim de se evitar diversas
doengas contagiosas, além do mais, ¢ mais justo para todos os clientes o atendimento pelo
sistema de fila de espera, pois assim ndo ha o risco de um cliente que chegou primeiro ser
atendido posteriormente a um cliente que chegou depois.

Mas a poderosa rede de restaurantes s6 conseguiu sucesso pois adaptou-se a cultura
local, teve que levar em conta a maneira com que os usudrios apropriavam-se de seu produto.
As taticas tiveram de ser levadas em consideragdo, e uma certa profundidade nos estudos e
observacgdo das tdticas foi necessaria. Assim, se as Ciéncias Sociais as vezes negligenciam as
maneiras como os usuarios se reapropriam dos elementos da cultura no dia a dia, as industrias,
cientes da importancia destes estudos, com suas equipes de marketing, com centenas e as

vezes milhares de profissionais estudando as tdticas, ndo ignoram esses processos.

10. CONCLUSOES

Para alguns autores, como Alexander (2000, pg. 172), ¢ necessario ter “uma

perspectiva de revisdo e precaugdo sobre o fendmeno de “empréstimo cultural”, que
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comparativistas desde Saddler téem universalmente condenado como inaceitavel.
“Empréstimos culturais” tém acontecido e sempre aconteceram. Poucos paises, se nio for
nenhum, tem permanecido hermeticamente fechados no desenvolvimento de seus sistemas de
educagdo basica. E as notdveis similaridades existentes — por exemplo — no curriculo primério
ndo sdo coincidéncias. Isto ndo quer dizer que “educational borrowing” sempre funciona e
devemos ter confianga total no sucesso de uma transferéncia deste tipo.

Steiner-Khamsi (2000, pg. 171) sugere uma mudanga na questdo principal do
educador comparatista, mudando a pergunta: “O que pode ser aprendido de outros sistemas
educionais?” para “O que tém sido aprendido? Assim, ela recomenda que pesquisa em
educagdo comparada deva lidar com problemas do tipo: Por que a transferéncia ocorreu?.
Como foi a transferéncia implementada?. Quais foram os agentes da transferéncia?

Beech (2006, pg. 10) sugere que com as condigdes atuais da entdo chamada
“globalizacdo”, influéncias estrangeiras tém se tornado mais complexas, como vimos por
exemplo no caso do uso do algoritmo “italiano”, a dificuldade em estabelecer a origem do
método ou o pais emprestador, j& que o método ¢ usado em diversas partes do mundo.
Giddens (1994, pg. 96) refere-se a uma “sociedade global” como uma sociedade de “espago
indefinido” na qual ninguém esta de fora, ja que tradi¢des pré-existentes inevitavelmente
terdo contato com “o outro” e tém-se estilos de vida alernativos ao tradicionais. Em tal
contexto, diz Beech (2006, pg. 10), existem relagdes sociais significantes que ndo estdo nem
entre nagdes ou fora das nacdes, mas sdo simplesmente ‘“‘transnacionais”.

Poderiamos de fato, afirmar que o algoritmo da divisdo utilizado nas escolas
internacionais de Sdo Paulo, constituem um caso de “educational borrowing”, onde o
empréstimo foi feito, digamos, a titulo de exemplo, dos Estados Unidos para o Brasil, ja que,
atualmente, este € o principal algoritmo utilizado nos E.U.A. No entanto, se iniciarmos uma
discussdo a respeito da autenticidade e originalidade deste método supostamente emprestado
dos E.U.A., descobriremos que os americanos ndo conceberam o método sozinhos, se ¢ que
tomaram alguma parte em sua invencdo. A cultura que aquele povo recebeu dos seus
colonizadores ingleses, que, na concepgao de Geertz ¢ melhor vista ndo como complexos de
padrdes concretos de comportamento — costumes, usos, tradigdes, feixes de habitos - , mas
como um conjunto de mecanismos de controle — planos, receitas, regras, instrugoées — para
governar o comportamento, incluia o algoritmo da divisdo: uma regra, plano, receita, diretriz
para que os possuidores daquela cultura possam agir quando estiverem diante da necessidade
de se utilizar uma divisdo mais complexa com lapis e papel. Assim, parte da parcela da

cultura americana, que foi herdada dos ingleses e sem a qual, conforme afirma Geertz, (1989,
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pg. 50) “Um ser humano... seria, provavelmente, ndo um macaco intrisecamente talentoso,
mas uma monstruosidade totalmente sem mente e, em consequéncia, sem responsabilidade de
ser trabalhada”, j& incluia o algoritmo da divisao, pelo menos em sua esséncia.

Assim, retrocedendo no tempo em busca das origens de tal método, este algoritmo
também teria sido um fruto de “educational borrowing” dos ingleses para os americanos, o
que colocaria os americanos na mesma situagdo dos alunos brasileiros que utilizam este
método de divisdo: emprestadores de cultura, emprestadores de um método exdtico de
divisdo. Por este motivo entdo, seria incorreto afirmar que o Brasil emprestou este método dos
E.U.A., j4 que os americanos ndo sdo os Unicos a participarem da elabora¢do do método ou
talvez, sequer participaram de sua invencao e desenvolvimentos.

No entanto, indo além e investigando as origens do método, descobrimos que ele na
verdade foi um método chamado de método , por ter sido registrado graficamente em um livro
pela primeira vez na Itdlia, conforme afirma Frank Swetz, o verdadeiro antecessor deste
método foi descrito pela primeira vez na Aritmética de Calandri, em 1491, e que o método ¢é
também conhecido como “danda’: dando-se, ja que apos cada subtracdo de produtos parciais,
outra figura do dividendo ¢ dado ao resto para que a divisdo continue. Isto posto, passariamos
entdo a questionar alguém que viesse a dar aos ingleses os méritos da invengdo do método,
uma vez que os ingleses, conforme vimos, também ndo participaram de sua concepg¢do, ja
que, conforme vimos acima, o método foi herdado dos italianos. Desta forma, teriamos agora
O Brasil, os EUA e a Inglaterra na mesma situagdo: emprestadores de uma cultura
educacional. Indo além, conforme afirma Boyer, (Boyer, 1974, pg. 158), “os drabes (e através
deles os europeus mais tarde) parecem ter adotado a maior parte de seus métodos
aritméticos da India, e por isso é provavel que o esquema de divisido conhecido como o
“método do galedo” (por sua semelhan¢a com um navio), ou “método de riscar” também
venha da India” . E o método de riscar acima citado, é essencialmente o método chamado
neste trabalho de método “italiano”, ja que, conforme afirma Boyer (1974, pg. 158), “Esse
ultimo (0 método do Galedo) se assemelha muito ao primeiro (método ‘“‘italiano”), apenas o
dividendo aparece no meio, porque as subtragoes sdo executadas cancelando os digitos e
colocando as diferencas acima em vez de abaixo dos minuendos”. Assim, levando em conta
esta hipotese, provavel, conforme afirma Boyer, os italianos passariam a fazer compania aos
americanos, brasileiros, ingleses, no grupo dos emprestadores de cultura. Além disso, como
acabamos de ver, também os Arabes, que, conforme a hipétese de Boyer, adotaram a maioria
dos seus métodos aritméticos da India, deveriam ser incluidos no grupo dos emprestadores do

algoritmo da divisdo aqui chamado de “italiano”. Nao pretendo aqui subtrair dos indianos,



69

arabes, italianos, ingleses e por tltimo dos americanos, o grande mérito que lhes ¢ devido, por
terem obtido sucesso na difusdo de suas culturas, afinal, uma cultura que nao ¢ difundida e
cresce pode morrer.

No entanto, ainda assim, o problema da determinac¢dao dos inventores do método de
divisdo aqui discutido persiste. O conceito de “educational borrowing” para o algoritmo da
divisdo, traz algumas dificuldades tedricas quando se considera a historia do desenvolvimento
da aritmética através do ultimo milénio. Essas dificuldades ndo podem ser resolvidas
negando-se que se trata de “educational borrowing”. Sabe-se que no Brasil este método para
divisdo ndo era usado até pouco tempo. A mais tradicional Escola Britanica de Sao Paulo, a
St. Pauls School, nos Jardins, na capital paulista, foi fundada oficialmente em fevereiro de
1926 como Escola Britanica S.A. Ainda assim, haviam poucos ou nenhum brasileiro filho de
brasileiros estudando na escola, conforme afirma documento da propria escola * “o inicio da
Escola pode, no entanto, ser tragado nos idos de 1867, quando 30 filhos de funciondrios
ferroviarios expatriados, construindo a ferrovia Sdo Paulo-Santos de propriedade britanica,
receberam aulas do Conego Morrey Jones na St. Paul’s Anglican Church (Igreja Anglicana
de Sdao Paulo). O numero de familias britanicas chegando a Sdo Paulo entdo cresceu
regularmente de 1867 até 1926, pois engenheiros, contadores, banqueiros e industriais
britanicos vieram para trabalhar na cidade em crescimento”.

Com o passar do tempo, brasileiros de origens ndo britdnicas passaram a serem aceitos
na escola, e assim, um legitimo “educational borrowing” se concretizou, aja visto que 0s
primeiros alunos a ingressarem na escola faziam parte do meio cultural britanico. Assim, este
método provavelmente véem sendo usado por brasileiros legitimos a menos de um século,
configurando o que podemos chamar de “educational borrowing”. O problema, no entanto,
esta na resposta para a questdo: Emprestado de quem? Qual foi o pais emprestador? Cuja
resposta, a principio, ¢ Gra-Bretanha. Mas sabemos que o método nao ¢ usado apenas na Gra-
Bretanha, mas também nos Estados Unidos, no Canad4, na Alemanha, no Japao e em muitos
outros paises. Dessa forma, as dificuldades tedricas encontradas se devem ao fato de que,
utilizando, por exemplo, a abordagem de “Resolucdo de Problemas” de Brian Holmes, com

qual pais comparariamos? Usariamos o modelo tipico ideal de qual pais para saber se de fato

4 (http-//www.stpauls.br/files/Proposta_Pedagogica PORTUGUES.pdf) acessado em 23/02/2010 —
18h23
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o método serd positivo ou negativo para a cultura escolar brasileira? Existe uma inclina¢ao
superficial e inicial para respondermos Gra-Bretanha, mas por qué esta cultura e ndo outra que
também utiliza o mesmo método de divisao? Este problema tedrico ndo invalida as teorias da
Educagao comparada, apenas demonstra que, a principio, um problema deste tipo necessita de
uma teoria diferente da Educa¢do Comparada para ser estudado.

Em um mundo onde a velocidade na comunicagdo cresce constantemente, onde
culturas diferentes sao cada vez mais acessiveis e difundidas devido aos avancos da
tecnologia, a abordagem dos antropdlogos pode ser essencial no entendimento deste
fendmeno cultural.

Alguém poderia pensar que um aluno que estudou praticamente a vida toda numa
escola internacional, onde o Unico método ensinado para divisdao ¢ o método “italiano”
juntamente com suas variagdes, o utilizaria no contexto criado na pesquisa pratica aqui
apresentada. No entanto, encontramos alunos nesta situacdo que utilizam o método “Latino”.
E isto, de acordo com Certeau, ¢ bem possivel ja que a partir do momento que passamos a ver
o método da divisao “italiano” como um produto em circulacao pelo mundo, as maneiras com
que os seus usuarios se apropriam de tal método ndo € necessariamente aquela descrita pelos
produtores, ou neste caso, aqueles que o divulgam ou se utilizam dessa “cultura educacional”
da qual faz parte o método da divisdo “italiano” para manter suas estratégias na concepcao de
Certeau. Conforme afirma Certeau, ndo podemos nos contentar em criar nada mais do que
um retrato das pessoas que sdao nao-artistas (ndo-produtores), passivos e fortemente sujeitos a
cultura recebida.

Outros casos, como por exemplo, a adogdo do IGCSE pelas escolas internacionais,
podem ser considerado, com razdes de maior forga, casos de empréstimo cultural com origem
mais legitima, ja& que podemos considerar que o programa de ensino /GCSE foi elaborado
originalmente e unicamente pelo governo britanico. Assim, a origem deste “produto” ¢é
melhor delineada e definida. Conforme afirma a proposta pedagoégica de uma das mais
tradicionais escolas internacionais de Sao Paulo: Os principios e objetivos basicos dos sistemas
educacionais brasileiro e britanico tém muito em comum. O sistema brasileiro, como expresso na
LDB 9394/96 e legislagdo suplementar, e o sistema britanico, resumido nos “The Core
Principles”, publicado pelo “Department for Education and Skills”, no entanto, sabemos que o
curriculo predominante destas escolas sdo curriculos internacionais, € o curriculo brasileiro, que
em teoria ¢ ensinado, na verdade ¢ relevado para um segundo plano, mesmo porque, ¢ muito
dificil para uma escola internacional dar-lhe a mesma importdncia que uma escola tipica

brasileira, principalmente por limitagdes de tempo, linguagem e as vezes, falta de interesse..
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Talvez seja conceitualmente mais adequado e mais consistente considerar o método de
divisdo “italiano” como um bem da humanidade, herdado dos povos antigos, talvez dos
indianos. Esta heranca cultural, sob o ponto de vista da teoria antropolédgica de Certeau, tem
circulado através do tempo e do espaco, no oriente ¢ no ocidente, pelo Norte e pelo Sul.
Assim, olhando sob uma otica diferente, trata-se de um produto em circulagao.

Certeau nos da um alguns subsidios tedricos para entendermos melhor a maneira com
que este produto ¢ apropriado pelos seus usudrios, € a visdo através desta nova lente das
ciéncias sociais, nos permite uma maior aproximacao da realidade, levando sempre em conta
o fato de que, conforme afirma Geertz,( pg. 10, 1973) “...os textos antropologicos, sdo eles
mesmos interpretagoes e, na verdade, de segunda e terceira mado. (Por defini¢do, somente um
“nativo” faz a interpretagdo em primeira mdo: ¢ a sua cultura.) Trata-se, portanto, de
ficgoes,; ficgoes no sentido de que sdo “algo construido”, “algo modelado” — o sentido
original de fictio — ndo que sejam falsas, ndo-factuais ou apenas experimentos de
pensamento”.

Nao ¢ surpresa verificar que alguns alunos rejeitaram, por algum motivo que
desconhecemos com profundidade, a utilizagdo do método “italiano”. Eles, que ndo sdo meros
usuarios passivos e fortemente sujeitos a cultura recebida, através de suas taticas de consumo,
travaram uma luta subconsciente contra a instituicdo responsavel por sua educacio,
responsavel por torna-los homens e mulheres ordinarias. A estratégia (aqui representada
pela escola, a empresa, a “fabrica”) postula um lugar suscetivel de ser circunscrito como
algo proprio e ser a base de onde se podem gerir as relacdes com uma exterioridade de alvos,
nestes casos, os usudarios (Clientes, aqui representados pelos alunos e possivelmente pais),
conseguindo também dessa forma realizar uma pratica panoptica proporcionada pela base. Ja
a tatica (os alunos) ndo tem uma base propria, ela tem por lugar o do outro, o da estratégia. O
aluno nao tem seu lugar proprio, ele vai a escola, neste caso, a base da estratégia. A tatica ndo
tenta vencer ou dominar, ela ¢ um movimento “dentro do campo de visdo do inimigo”, como
dizia von Biillow, e no espaco controlado pelo inimigo. A tatica depende da improvisagao,
aproveita as ocasioes e delas depende. A tatica, que possui um ndo-lugar, tem muito mais
mobilidade e flexibilidade do que a estratégia, justamente por este motivo. Ela infiltra, mas
ndo tenta dominar, pois € ciente do seu “status” de fraco. Ela ndo tenta enfrentar a estratégia
de frente, mas estd sempre tentanto preencher suas necessidades, enquanto passa uma imagem
de conformidade.

Analisando essas relagdes entre o “forte” e o “fraco”, percebemos que de fato, as

estratégias apontam para a resisténcia que o estabelecimento de um lugar oferece ao gasto do
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tempo, ao passo que as taticas apontam para uma habil utilizagdo do tempo, das ocasides que
apresenta e também dos jogos que introduz nas fundag¢des de um poder.

Assim, alguns alunos escapam de parte das tradi¢cdes daquela cultura escolar que ele
provavelmente nao escolheu para si: foram seus pais que decidiram coloca-lo na escola.

E como a forma difusa da tatica, que ndo possui um centro de operacdes, lhe d4 um
maior dinamismo e flexibilidade, ela acaba conseguindo diminuir ou até mesmo neutralizar a
influéncia da estratégia, em determinados aspectos e consegue fazer com que as atividades da
propria estratégia se transformem numa forma de subversdo da autoridade, que segundo
Certeau, ¢ muito dificil de ser mapeada ou descrita. Neste trabalho, consegui detectar uma
forma de escape de uma cultura imposta por uma entidade educacional que ¢ também, e
possivelmente principalmente, uma entidade comercial que visa, entre seus objetivos, o lucro.
O poder da tatica repousa, justamente, nesta grande dificuldade em identifica-la, afirma
Certeau.

Mas, e o que dizer a respeito dos alunos brasileiros, que utilizaram o método
“italiano”? Devido ao seu grau ainda prematuro de desenvolvimento no que se refere a
transferéncias que nao sao frutos de medidas politicas e que t€éem um carater transnacional, a
teoria da abordagem de Resolucdo de Problemas ndo nos d4 uma agenda investigativa que nos
permita analisar a questdo no seu contexto, ja que numa analise mais profunda sugerida por
Holmes, onde o modelo tipico ideal do pais transferidor ¢ comparado com o modelo tipico
ideal do pais que estd recebendo a transferéncia, ndo pode ser feita neste caso, ja que nao
conseguimos detectar o pais ou regido emprestadora. Holmes nos da uma idéia a respeito de
um caminho a ser seguido: segundo ele, serd preciso investigar as possiveis vantagens e
desvantagens que este método proporciona aos usudrios € assim poder emitir um juizo de
valor em relagdo a sua adequacao a cultura escolar brasileira. Caso haja vantagens apenas, por
que nao sugerir que tal método seja adotado nas escolas brasileiras, de alguma forma? Sob o
pragmatico ponto de vista de Brian Holmes, desde que o assunto seja meticulosamente
investigado a respeito de suas compatilidades, através dos modelos tipicos ideais, ndo haveria
nenhum problema. A abordagem de resolu¢ao de problemas, um tanto especulativa e baseada
na filosofia da Ciéncia, permite recomendagdes ¢ avaliagcdes dentro de limites especificos,
conforme o proprio autor sugere. O problema aqui tratado, na visdo de Holmes, um problema
social, ndo pode ser encarado através de um determinismo perfeito, mas também ndo se trata

de puro acaso. Conforme o autor diz (Holmes, 1988, pg. 116):
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“Eu acredito que nosso entendimento dos problemas
sociais.....requer que aceitemos uma posi¢do intermediaria entre puro
acaso e determinismo perfeito. A distingdo entre teorias e leis
sociologicas e normativas oferecem um cenario dentro do qual uma
posi¢do intermediaria pode ser desenvolvida. Se homens e mulheres
sdo livres para tomarem decisoes racionais ndo é possivel aceitar tanto
um quanto outro extremo — chamados de determinismo perfeito ou

indeterminismo perfeito.”

Para Holmes, as leis normativas, que ndo sdo sindnimos de leis morais, devem ser
conhecidas. Estas leis sdo leis que podem ter sido constituidas através de costumes e
tradi¢des. Conforme Holmes (1988, pg. 116), independente do fato destas leis serem obedecidas ou
ndo, elas demonstram o que deveria ser feito. Como exemplo de leis normativas, Nicholls ( 2006,
pg. 321), cita o caso de sociedades patriarcais, nas quais pode-se supor que “os homens
devem estar no controle”. No entanto, de acordo com Nicholls, leis normativas exercem uma
grande influéncia na ordem das coisas dentro de um contexto educacional. Assim, um dos
primeiros passos para se tentar determinar quais sdo os possiveis resultados consequentes da
adocdo de um ou de outro método de ensino ou politica educacional, ¢ o levantamento de
dados adequados, tais como as leis normativas no contexto educacional brasileiro, empresa

que demandaria bastante planejamento, investimento e tempo.

De acordo com Holmes (1988, p. 124), em contraste, leis socioldgicas sao conjecturas
das quais previsoes limitadas podem ser inferidas sob condigdes cuidadosamente
especificadas. Segundo Nicholls (2006, pg. 322), ao usar a palavra “leis sociologicas”,
Holmes esta se referrindo a critérios que ndo sdo nem prescricdes rigidas, no sentido
positivista, nem normativas. Segundo Nicholls, as leis sociais ddo os fundamentos para a
elaboragdo de hipdteses significativas dentro de dados contextos e parametros. Holmes (7981,
pgs 78, 79), cita como exemplo o caso da lei socioldgica que diz que, um maior investimento
no setor educacional levara a menores desigualdades sociais, numa primeira instancia ¢ uma
tentativa, numa segunda instdncia é uma contingéncia e finalmente, ndo € uma certeza, apenas

uma probabilidade.

Para Nicholls (2006, pg. 323), muitos dos pensamentos de Holmes sdo originarios de

suas leituras e adaptacdes das idéias de Karl Popper. Uma das mais notdveis ¢ a adocdo da
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idéia de Popper a respeito da necessidade de se refutar hipdtese ao invés de verifica-las como
uma maneira de se avaliar situacdes e de se tomar decisdes. Leis sociologicas, para Holmes,
sao feitas pelo homem e assim, permanecem hipotéticas e se elas forem cientificas, devem ser
refutaveis. Assim, utilizando Popper, as leis sociologicas de Holmes sdo cautelosas “sentencgas
de previsdes” a respeito de possiveis resultados.

Questionando as implicacdes da metodologia de Holmes na Educacdo Comparada,
Nicholls (2006, pg. 323) cita um exemplo do préprio Holmes que diz que, na pratica, isto
significa que para fazer previsdes, por exemplo, sobre o efeito de se introduzir uma
“comprehensive school” (escola cujos critérios de ingresso ndo consideram as capacidades
academicas nem as aptiddoes dos alunos) em um sistema nacional, “sentencas de previsdes”
especificas devem ser feitas. “se escolas do tipo “comprehensive” sdo introduzidas e se
espalharem, as desigualdades sociais irdo diminuir” constitui uma sentenca hipotética geral.
As condi¢des socio-economicas especificas da na¢do na qual este tipo de escola sera
introduzido deve ser descrita para se realizar previsoes a respeito desta sentenca. Por exemplo,
as condicdes iniciais dos E.U.A. podem diferir das do Brasil, da Franga, Russia, etc... Assim,
resultados de certa forma diferentes podem ser antecipados em cada um desses paises quando
uma instituicdo similar ¢ introduzida no sistema educacional (HOLMES, 1981, pgs. 78,79)

A respeito do questionamento da possibilidade de prevermos todas as a¢des humanas
com certeza antes delas ocorrem, Holmes dé a resposta que o bom senso recomenda: “Com
certeza ndo”. Para Holmes, (1988, pgs. 124, 125) acreditar nisto o faria um perfeito
determinista social. Por outro lado, ele acredita que algumas consequéncias das acdes
humanas podem com uma certa medida de certeza serem antecipadas dadas as condi¢des
especificas na quais as previsoes sdo adequadamente consideradas.

De acordo com Holmes, os educadores comparatistas fazem previsoes e planejamentos
dentro de limites especificos em direcao a nada mais do que solucdes hipotéticas. Por este
motivo, ¢ provavelmente correto e verdadeiro dizer que o cientista social pode apenas
oferecer um leque de solugdes a luz de resultados conhecidos e ndo a solucdo. Mesmo assim,
segundo Holmes (1981, pg. 47), ele ndo pode ter certeza que a politica escolhida ou a medida
adotada ira suceder e proporcionar os resultado esperados. Muitas condigdes e consideragdes
irdo ajudar na tomada de decisdo. Frequentemente estas serdo politicas ou baseadas em
compatibilidades.

Para Holmes (1981, p. 112), os modelos tipicos ideais sdo essenciais, ja que as
dificuldades técnicas enfrentadas por Max Weber e educadores comparatistas modernos

dificilmente podem ser solucionadas sem o uso de modelos tipicos ideais. De acordo com
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Weber qualquer visdo de mundo ¢ limitada, parcial e condicionada pelo ponto de vista do
observador. Para reduzir este tipo de subjetividade e fazer uso de dados complexos e em
grandes quantidades Weber propos o uso de modelos tipicos ideais. Assim, construcdes
tipicas ideais poderiam ser empregadas para examinar estruturas e relagdes sociais. Holmes
diz que (1981, pg. 139) que os modelos tipicos ideais ndo devem ser considerados provedores
de uma visdo completa da realidade, nem devem ser usados para se criar esteredtipos do
comportamento de nenhum individuo ou grupo de individuos. Um modelo tipico ideal fornece
um quadro de suposi¢gdes dentro do qual os pesquisadores podem realizar seu trabalho.

A figura a seguir mostra um modelo tipico ideal genérico construido por Brian Holmes
para a coleta de padrdes normativos através dos contextos. Segundo Nicholls (2006, 327), O
tipo ideal ¢ composto por um conglomerado de indicadores e essencialmente o modelo
fornece o ponto fixo contra o qual deve-se identificar variagdes entre os contextos. Através do

uso destes modelos o pesquisador ¢ capaz de abordar e comparar os contextos de uma maneira

significativa.
Other Political
Legal Economic
Fine arts Religious
Social
structure Educational
1) political data, (5) data about social structures,
2) economic data, (6) data about the fine arts.
3) religious data, (7) legal data.

4) educational data,

Fig. 10 - Dados para um Modelo tipico ideal para leis normativas (Holmes, 1981, pg. 117)

No entanto, ao se pensar em modelos tipicos ideais, a necessidade de levantar os dados

relevantes e adequados que nos possibilitariam, através da abordagem de resolugdo de
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problemas, fazer recomendacgdes a respeito da ado¢do de uma nova politica educacional e
fazer um relatdrio a respeito dos elementos de Educational Borrowing presentes nas escolas
internacionais, dizendo quais seriam os resultados oriundos da ado¢ao do método de divisao
“italiano” pelas escolas brasileiras, em oposi¢do ao método Latino, exigiria um grande
investimento em dinheiro, tempo e pesquisadores competentes para realizar tal
empreendimento. Além disso, existem as dificuldades conceituais provenientes do problema
da indeterminagao do pais ou regido de origem com o qual devemos comparar o modelo tipico
ideal brasileiro, o que torna esta abordagem praticamente inviavel.

Um “rascunho” de uma possivel agenda de pesquisa deve incluir, se usarmos os
modelos tipicos de leis normativas de Holmes, as fontes das quais o modelo foi gerado. A
confiabilidade da pesquisa vai depender da possibilidade de outros pesquisadores poderem
independentemente checar e replicar uma possivel previsdo baseada no modelo tipico ideal, e
verificar seus detalhes. De acordo com Holmes (1981, pg. 121), ao selecionar fontes para se
construir um modelo tipico ideal, dois tipos de escolhas devem ser feitas, de forma a tornar o
modelo valido através da aceitacdo do modelo como apropriado para o contexto para o qual
ele foi desenvolvido. Um critério se refere a validade das fontes, que Holmes chama de
“public character”. O segundo critério ¢ garantir que a escolha de documentos “publicos” ¢
apropriada. Ja para se construir os modelos tipicos ideais, Holmes comenta que deve-se
obviamente utilizar fontes de filosofos mundialmente renomados.

Holmes (1981, pg. 122), diz que o pesquisador, ao selecionar fontes de um leque de
opgoes, deve ter em mente conceitos de confiabilidade e validade, seu “problema” especifico
e o contexto no qual ele pretende analisd-lo, além das politicas de solucdes oferecidas ao
problema. Responder as seguintes perguntas pode ajudar o pesquisador na criagdo do modelo:
_ Contexto espacial: Para qual contexto o modelo sera direcionado? O mundo? Um grande
continente? Uma nag¢ao-estado? Uma area dentro de uma nagao?

No caso aqui estudado, se cridssemos um modelo, este seria direcionado para o estudo

de um caso em uma area particular dentro de uma nagao.

_ Dimensao Historica: E o modelo feito para simplificar tradigdes complexas e os sentimentos
profundamente arraigados em pessoas que compartilham a mesma cultura, vivendo numa

regido especifica, nagcdo ou provincia?
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_ Contexto Contemporaneo: O modelo serd construido com a intengdo de trazer a cena
debates atuais internacionais ou nacionais sobre os objetivos da educacao? Ou o seu valor sera

limitado a uma regido culturalmente identificavel?

_ Mudangas Sociais: Até que ponto o modelo é contruido para permitir que expecativas e
desejos de algumas (ou todas as) pessoas, tais como politicos, educadores, pais, sejam

analisados?

__Objetivos politicos: O modelo tipico ideal ira facilitar nosso entendimento dos objetivos das

politicas educacionais?

_Implementado a politica: O modelo ira esclarecer possiveis fatores contra ou influéncias

positivas a favor do sucesso da implementacdo da reforma educacional?

_ Consideragdes politico-economicas: Os niveis de desenvolvimento economicos e politicos

nacionais ou regionais sao importantes na constru¢ao do modelo?
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11 CONSIDERACOES FINAIS

“Educational borrowing” nao deve ser visto como algo negativo sem que
investigacdes mais profundas e especificas sejam realizadas. A principio, as diversas etnias
ndo possuem nenhuma diferenca em suas capacidades intelectuais natas a ponto de afetar a
probabilidade de uma transferéncia educacional. Conforme afirma Geertz, a “doutrina da
unidade psiquica” praticamente ndo ¢ criticada pelos antropdlogos modernos e afirma que
praticamente ndo houve diferencas essenciais na natureza fundamental do processo de
desenvolvimento do homem. Com a refutacdo da teoria do “ponto critico”, a “doutrina da
unidade psiquica” pode ser mantida, devido também ao fato de que, analisando as evidéncias
arqueologicas e outras disponiveis no mundo, conclui-se que ¢ desnecessario postular tanto
um padrao de evolugdo humana descontinuo, “diferente-em-espécie”, como um papel nao-
seletivo para a cultura durante todas as fases do desenvolvimento do hominideo, a fim de
preservar a generalizagdo empiricamente estabelecida de que no que concerne a sua (nata)
capacidade de aprender, manter, transmitir e transformar a cultura, os diferentes grupos de
Homo Sapiens devem ser vistos como igualmente competentes. Assim, a doutrina da
“unidade psiquica” ndo ¢ uma tautologia, e sim um fato. Ela nos diz que no ambito intelectual,
as variagdes naturais entre as espécies de Homo Sapiens ndo implicam em maior ou menor
capacidade intelectual nata, assim, todos estdo aptos a migrar sem problemas de um método
menos avangado para um mais avangado, desde que se prove que havera vantagens sem
consequéncias negativas para o sistema receptor do “educational borrowing”.

No caso do “educational borrowing” aqui apresentado, quem empresta ou quem
promove as transferéncias sdo instituigdes privadas. Estas transferéncias, ao contrario da
maioria das transferéncias educacionais registradas na literatura da Educagdo Comparada, ndo
sao resultado de medidas politicas, apesar da existéncia de interesses politicos por parte dos
paises emprestadores, as institui¢des que promovem tal educagdo em sua maioria tem nobres
interesses educacionais e também, talvez principalmente, interesses comerciais. Podemos
chamar estas institui¢des de “estratégias”, na concep¢do de Michel de Certeau. Os usuarios
destes produtos “importados” tem diversas razdes para se apropriarem de tais produtos. Em
conversas com pais brasileiros de alunos brasileiros, percebi que eles téem plena convic¢ao
que uma formacdo na lingua Inglesa pode proporcionar vantagens ao seus filhos no mercado
de trabalho. Outros usudrios, como os alunos estrangeiros de pais estrangeiros ou pais
brasileiros, educam seus filhos neste tipo de escola devido a padronizagdo que estas escolas

possuem, onde quer que elas estejam instaladas no mundo. O fato da maioria das escolas
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internacionais desta linha (que seguem o /GCSE e os programas do /B) terem curriculos bem
parecidos, maneiras de funcionar parecidas, calendérios sincronizados e oferecerem uma
educagdo na mesma lingua em qualquer parte do mundo, facilita a vida de executivos que
trabalham com contratos de alguns poucos anos e t€em filhos em idade escolar, j4 que os
atritos das mudangas de escola sdo minimizadas pelas semelhancas entre as escolas.

No momento, no Brasil, estas escolas fazem parte de um micro-sistema educacional,
que por sua vez compde o macro-sistema educacional brasileiro. As medidas que estas escolas
adotam, por diversos motivos, t€éem pouca possibilidade de serem transferidas para o macro-
sistema escolar brasileiro. Entre os empecilhos, podemos citar o alto custo: para adotar um
programa como o Diploma, do /B, é necessario muito investimento em treinamento e
capacitacdo de professores, em aquisicao de livros e materiais didaticos e em pagamentos de
taxas para que a escola continue credenciada a entidade. No entanto, as escolas publicas
brasileiras padecem, muitas vezes, da falta de recursos basicos. No momento, salvo algumas
excessdes, ndo ha perspectivas e nenhum interesse politico em realizar reformas que venham
a adotar parte de um curriculo internacional nas escolas brasileiras em grande escala. Caso
houvesse, o custo certamente seria um grande entrave. Para os brasileiros que estudam nestas
escolas, entre as consequéncias, além de possiveis vantagens no mercado de trabalho,
podemos citar um distanciamento de cultura escolar educacional brasileira.

No entanto, casos de “educational borrowing” com as caracteristicas deste aqui
relatado tém pouquissimas referéncias na literatura da Educagcdo Comparada, que privilegia os
casos de “educational borrowing” resultados de reformas educacionais politicas. Ha uma
necessidade de criacdo de mais literatura sobre o assunto, através de pesquisas. Além disso,
conforme afirma Brian Holmes (1981, pg.123): “Ja que estudos entre nagoes constituem a
maioria da pesquisa da educag¢do comparada, é desejavel que padroes especificos nacionais
sejam construidos”. Este ¢ o maior entrave da Educagdo comparada a esta agenda de pesquisa
aqui sugerida. A Educa¢do Comparada, representada aqui por Brian Holmes, nao prevé este
fendmeno que observamos no decorrer deste trabalho. Existe “educational borrowing” que
ndo ¢ fruto de uma reforma politica ¢ muito menos ¢é originario de uma Unica nagdo. Apesar
deste fato ndo aniquilar de vez a possibilidade de uso dos modelos tipicos ideais sugeridos por
Holmes, ele restringe seu uso e a idéia ndo pode ser explorada em todo seu potencial devido a
limitacdes impostas pela falta de critérios para se estabelecer a origem do método ou um pais
ou cultura da qual o método ¢é proveniente. No entanto, ao abordarmos este fenomeno através
da antropologia de Certeau, observamos uma maior consisténcia entre teoria e fatos, e ela nos

permite um estudo mais adequado do fendmeno social aqui descrito.
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Independente das origens dos “produtos” da educagdo provenientes do exterior,
estamos num pais em desenvolvimento e justamente por este motivo, somos mais suscetiveis
a pressoes e influéncias externas em nossas reformas educacionais. Conforme afirma Steiner-
Khamsi (2004, pg. 5), os paises em desenvolvimento sdo mais suscetiveis as reformas
educacionais resultadas de medidas politicas mediadas por instituigdes promotoras de certas
politicas educacionais, que fazem uma certa pressao por reformas, principalmente em paises
de baixo desempenho econdmico no cendrio mundial através de programas tais como o
“Education For All”, “Millenium Development Goals”, “Fast Track Iniative”, etc...

Assim, uma possivel difusdo ou ao menos discussao a respeito da adogdo deste sistema
educacional ou algum de seus elementos pode ocorrer num futuro ndo tdo distante. Ante esta
possibilidade, devemos estar preparados e se possivel, ter pesquisado possiveis e provaveis
consequéncias da adogdo deste sistema ou partes dele no sistema educacional brasileiro.

Este trabalho nao foi focado em nenhum tipo de evento politico social, uma vez que o
objeto de pesquisa, o uso do algoritmo de divisdo “italiano”, ndo ¢ utilizado no Brasil devido
a uma reforma politico-educacional e estd num contexto que ndo ¢ exatamente o de uma
reforma educacional. Contudo, conforme afirmacdes anteriores, o fenomeno aqui estudado
possui um dos elementos de muitas reformas educacionais que ocorrem pelo mundo, que ¢ o

chamado “educational borrowing”. De acordo com Steiner-Khamsi (2004, pg. 4),

“politicos, pesquisadores e educadores, tendem a apelar para a
€€ . ~ » . \ A .

globalizagcdo” e se referir a experiéncias de reforma apenas em
contextos de politicas especificas. Guiados por um quadro
interpretativo que procura entender como as pessoas responsdaveis por
reformas para um publico informado e interessado, eles descobrem que
“licoes de outros lugares” frequentemente fornecem uma justificativa
muito necessdria para introduzir e acelerar reformas fundamentais na

terra natal”.

A probabilidade de adocdo de politicas de empréstimo aumentam, observa Steiner-
Khamsi, quando reformas de melhoria falham, criando um conflito politico e levando
quaisquer outras tentativas de reforma a um impasse. Nestes momentos, os politicos criam um
“outro ausente”, apelando para uma cultura educacional internacional imaginaria, que apesar
de ndo existir, traz consequéncias para o0 mundo real. De acordo com Schriewer (2000. Pg.

330), a “semantica da globalizacdo” tem gerado tremendas pressdes politicas e econdmicas
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para comparar sistemas educacionais e mutualmente “aprender” ou tomar emprestado. Para
Steiner-Khamsi (2004, pg. 5), implicitamente a “semantica” da globalizacdo promove
desterritorializacdo e descontextualiza¢ao de reformas, desafinado o conceito anterior de que
educagdo ¢ um sistema conectado a elementos culturais. O que, conforme vimos nesta
pesquisa, ndo ¢ verdade. Alunos brasileiros que estudaram por toda a vida em escolas
internacionais, sendo ensinados a efetuar divisdes utilizando um algoritmo que ndo faz parte
da cultura escolar brasileira, optaram por utilizar o algoritmo utilizado nas escolas brasileiras,
por razdes desconhecidas, que podem ter sido influéncias dos pais (os pais podem ter sido
educados em escolas brasileiras, e ao ajudar os filhos com os deveres de casa podem ter
ensinado o método brasileiro, ou podem ter aprendido com amigos, etc...) o fato dos motivos
serem desconhecidos ndo invalida a evidente influéncia da cultura escolar brasileira no
aprendizado destes alunos.

Para muitos “experts” em politicas domésticas e estudos de reforma escolar, uma
perspectiva internacional ¢ agora considerada indispensavel. O interesse especifico deles recai
sobre emprestando ou ‘“aprendendo de outros lugares” (STEINER — KHAMSI apud
PHILLIPS, 2004, pg. 1). Steiner-Khamsi descreve a globalizagdo como uma epidemia entre
os académicos (2004, pg. 2). Segundo ela, alguns académicos temem, com o surgimento da
globalizacdo, conforme seu julgamento a respeito das ultimas publicacdes na area de
Educagdo Comparada, que estamos abandonando nossos conceitos idiosincraticos de “boa
educacdo” e “reforma escolar efetiva” e estamos gradualmente convergindo para uma
“educacgdo internacional”. Segundo a autora, umas das mais frequentes explicacdes dadas para
tal medo ¢ a possibilidade de que, uma vez que as barreiras para o comércio global forem
eliminadas, nds iremos importar e exportar qualquer coisa, inclusive educagao.

E importante deixar claro que, no decorrer deste trabalho, ndo descobri nenhuma
evidéncia a respeito do surgimento de uma educacdo internacional unica e universal. O que
detectou-se ¢ a existéncia de um sistema educacional transnacional, que certamente nao ¢
unico.

Supondo que no futuro venhamos discutir no Brasil a adog¢do de medidas e
politicas educacionais frutos de “educational borrowing”, qualquer que seja a natureza de
possiveis mudancas no sistema educacional brasileiro, que venham a adotar medidas criadas
por quaisquer que sejam a institui¢do promotora dessas reformas, nunca devemos esquecer
que, conforme afirma Certeau, nunca devemos tomar os outros por idiotas, nunca devemos
subestimar a capacidade dos consumidores, ja que (CERTEAU, 1994, pg. 273) “...onde o

aparelho cientifico (o nosso) é levado a partilhar a ilusdo dos poderes de que é
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necessariamente solidario, isto é, a supor as multidoes transformadas pelas conquistas e as
vitorias de uma producdo expansionista, é sempre bom recordar que ndo se devem tomar os
outros por idiotas”. As praticas cotidianas fazem parte de um grande conjunto, dificil de
delimitar, ao qual Certeau chama a principio de procedimentos. Se alguém decidisse criar um
modelo tipico ideal, tal qual sugere Brian Holmes, jamais deveria esquecer que a maneira com
que os usudrios se apropriam dos produtos de consumo em massa, como a educacdo
internacional promovida por governos de outros paises, ndo € necessariamente aquela
descrita pelos seus produtores. Afinal, como diz Certeau, as citacdes (utilizadas em
propagandas, por exemplo), serdo portanto a arma absoluta do fazer crér. Como ela joga com
aquilo que o outro supostamente cré, ¢ portanto o meio pelo qual se institua o “real”. As
pessoas tendem a acreditar no que se passa na midia, ou no que alguém fala a respeito de
determinada instituicdo, através de uma espécie de autoridade transferida. Citar o outro em
seu favor ¢ portanto dar credibilidade aos simulacros produzidos num lugar particular. A
autocita¢do perpétua — a multiplica¢@o das pesquisas de opinido — ¢ a ficcdo pela qual o pais €
induzido a crer no que ¢é. No entanto, na concepcao de Certeau, os alunos e de certa forma os
pais, sdo taticas. Para Certeau, a tatica € classificada como a a¢do calculada que nao possui
um proprio, a tatica ndo tem um lugar se ndo o do outro, e por isso deve jogar com o espago, o
terreno que lhe ¢ imposto tal como lhe organiza a lei de uma forga estranha. A tatica tem que
utilizar, vigilante, as falhas que as conjunturas particulares vao abrindo na vigilancia do poder
proprietario. Ali ela caga, cria surpresas e consegue estar onde ninguém espera. E asticia.
Uma tatica, para Certeau, pode ser uma pessoa ou um grupo de pessoas, sem um espago
proprio para as agdes, sem uma base de operagdes. Para ele, muitas praticas cotidianas sdo do
tipo tatica, como por exemplo, falar, ler, escrever, fazer compras, preparar refeigdes, etc... A
tatica, diz Certeau, s6 tem por lugar o do outro. Ela ndo dispde de base para capitalizar seus
proveitos. Justamente por isso, nenhuma previsao através de quaisquer modelos disponiveis
podem garantir o sucesso de uma medida de “educational borrowing”, porque os usudrios
destes produtos ndo os consomem com a passividade que até certo tempo era prevista pelas

ciéncias sociais.
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ANEXO 1

Nacionalidades

Quant. de alunos Porcentagem
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ANEXO 2

Questionario utilizado na pesquisa:

RESEARCH — Methods of Division

Nationality: Year group:

Gender: [ ] Male [ ]Female

1) What is your age and for how long have you been studying at an international school?

2) Do the division below using your favourite method. Show your working out. (No calculator
allowed).

82.6+04
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ANEXO 3
Tabela de
dados principal
Obs.: Dados coletados nos dias 04 e 05 de Fevereiro de 2010.
95]
58
g o S
O MR
50 g 8
o Q = —g g -
x| R © 5 0 ~
O o) O *5 ~ km
wn| = =) o .S N
- o w
< o <
A g .
& 2 M¢étodo
O .r , .
Utilizado Comentarios
1 F 15 BRASIL 13 “ITALIANO” NAO SOUBE FAZER O CALCULO Y11
2 F 16 BRASIL 1 LATINO RESULTADO INCORRETO Y10
KOREIA DO
3 M 16 SUL 1.5 “ITALIANO” RESULTADO CORRETO Y10
4 | M 16 BRASIL 1 LATINO RESULTADO INCORRETO Y10
5 F 14 BRASIL 12 “ITALIANO” NAO SOUBE FAZER O CALCULO Y10
6 F 15 BRASIL “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y10
7 F 16 BRASIL “ITALIANO” NAO SOUBE MONTAR A CONTA Y10
8 F 16 BRASIL LATINO NAO SOUBE FAZER O CALCULO Y11
9 F 17 JAPAO “ITALIANO” RESULTADO CORRETO Y11
10| F 16 BRASIL 14 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y11
11| M 16 ALEMANHA 8 N/A NAO SOUBE FAZER O CALCULO Y11
12| F 15 BRASIL 10 LATINO RESULTADO INCORRETO Y11
13| M 15 BRASIL 7 N/A NAO SOUBE FAZER O CALCULO Y9
14| F 15 VENEZUELA 3 OUTROS NAO SOUBE FAZER O CALCULO Y9
15| F 15 BRASIL 13 “ITALTIANO” RESULTADO IMCOMPLETO Y9
16| F 13 BRASIL 9 “ITALIANO” RESULTADO IMCOMPLETO Y9
17| M 15 BRASIL 13 “ITALTIANO” RESULTADO INCORRETO Y11
18| M 16 BRASIL 13.5 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y11
KOREIA DO
19| F 17 SUL 8 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y11
200 M 17 TAIWAN 1 “ITALTIANO” RESULTADO CORRETO Y11
21| F 17 ARGENTINA 1.5 ARGENTINO RESULTADO CORRETO Y11
22| M 17 ESPANHA 6 LATINO RESULTADO INCORRETO Y11
23| M 15 BRASIL 13 “ITALIANO” RESULTADO CORRETO Y10
24| M 15 BRASIL 13 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y10
25| M 15 BRASIL 2 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y10
26| F 16 BRASIL 1.5 OUTROS NAO SOUBE FAZER O CALCULO Y10
27| F 12 E.U.A. 2 “ITALIANO” RESULTADO CORRETO Y7
28| M 13 BRASIL “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y7
29| M 12 BRASIL 10 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y7
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30| F | 16 CHILE 1.5 FRACTIONS RESULTADO INCORRETO Y11
31| M | 16 COLOMBIA 12 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y11
32| F | 17 BRASIL 15 N/A NAO SOUBE FAZER O CALCULO | Y12
33| F | 12 BRASIL “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y7
34| F | 11 HOLANDA “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y7
35| F | 11 BRASIL 7.5 FRACTIONS NAO SOUBE FAZER O CALCULO | Y7
36| M | 11 BRASIL 5 N/A NAO SOUBE FAZER O CALCULO | Y7
37 F | 12 BRASIL 3.5 N/A NAO SOUBE FAZER O CALCULO | Y7
38| M | 11 AUSTRIA 9 “ITALIANO” NAO SOUBE FAZER O CALCULO | Y7
39| M | 13 MEXICO 1 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y7
40 F | 13 BRASIL 1.5 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y8
41| M | 17 BRASIL 15 LATINO NAO SOUBE FAZER O CALCULO | Y12
2 M |17 BRASIL 4 LATINO RESULTADO INCORRETO Y12
43| M | 17 BRASIL 15 “ITALIANO” NAO SOUBE FAZER O CALCULO | Y12
44| F | 18 BRASIL 16 “ITALIANO” NAO SOUBE FAZER O CALCULO | Y12
45| F | 18 BRASIL 16 “ITALIANO” NAO SOUBE FAZER O CALCULO | Y12
46| M | 17 BRASIL 4 LATINO RESULTADO CORRETO Y12
47| F | 17 | E.U.A/BRASIL 15 PARTICAO RESULTADO CORRETO Y12
48| F | 17 | E.U.A/BRASIL 15 “ITALIANO” NAO SOUBE FAZER O CALCULO | Y12
49| M | 18 MEXICO 5 “ITALIANO” NAO SOUBE FAZER O CALCULO | Y12
500 M | 17 BRASIL 15 PARTICAO RESULTADO CORRETO Y12
51| F | 17 BRASIL 15 “ITALIANO” RESULTADO CORRETO Y12
52| M | 17 BRASIL 14 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y12
530 M | 12 BRASIL 11 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y8
54| M | 14 BRASIL 0.5 LATINO RESULTADO INCORRETO Y38
COREIA DO i
55| M | 14 SUL 0.5 PARTICAO RESULTADO CORRETO Y8
COREIA DO
56| M | 14 SUL 0.5 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y8
57| F | 13 __CHILE 1.5 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y8
AFRICA DO
58| F | 13 SUL “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y8
59 M | 13 BRASIL 7 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y8
60| F | 13 BRASIL 11 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y8
61| F | 12 PORTUGAL 8 “ITALIANO” RESULTADO CORRETO Y8
62| F | 13 BRASIL 4.5 N/A NAO SOUBE FAZER O CALCULO | Y8
63| F | 14 ITALIA 4 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y8
64| F | 14 ESPANHA 1 “ITALIANO” RESULTADO CORRETO Y8
65| M | 12 ESPANHA 6 “ITALIANO” RESULTADO CORRETO Y8
COREIA DO
66| F | 12 SUL 7 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y7
COREIA DO
67| M | 13 SUL 1.5 “ITALIANO” RESULTADO CORRETO Y7
68| M | 12 BRASIL 9 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y7
69| M | 12 BRASIL 7 “ITALIANO” RESULTADO CORRETO Y7
70| F | 11 BRASIL 9 “ITALIANO” RESULTADO CORRETO Y7
71| F | 11 | ALEMANHA 9 “ITALIANO” RESULTADO INCORRETO Y7
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