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Resumo: Depois da abertura, apresenta-se, na primeira parte, uma leitura panordmica da educacgio
comparada, a partir de quatro datas: descrever (1817), imaginar (1867), prever (1917) e prescrever
(1967). Depois, num breve intermezzo, defende-se uma educacio comparada mais problematizadora,
marcada por trés gestos: distanciamento, intercessao e comunicacdo. Na segunda parte argumenta-se
que a educacdo comparada tem de construir uma outra compreensdo do espaco e do tempo e das
relacoes espaco-tempo, concebendo o espaco como espacialidades e o tempo como temporalida-
des. Finalmente, para fechar, debatem-se as relacdes entre politica e conhecimento, defendendo a
necessidade de refor¢ar um espaco pablico de discussio e deliberacio que seja, a0 mesmo tempo,
um espaco de producio do comum.
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ILLUSIONS AND DISILLUSIONS OF COMPARATIVE EDUCATION: POLITICS AND KNOWLEDGE

Abstract: After the introduction, the first part presents on overview reading of comparative education
based on four dates: to describe (1817), to imagine (1867), to predict (1917) and to prescribe (1967).
Then, in a brief intermezzo, comparative education is discussed from three gestures: detachment,
intercession and communication. In the second part, it is argued that comparative education has to
construct another understanding of space and time and space-time relations, conceiving space as
spatialities and time as temporalities. Finally, in the closing section, the relations between politics
and knowledge are discussed, sustaining the need to reinforce a public space for discussion and
deliberation that is, at the same time, a space to produce common understandings.
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ILLUSIONS ET DESILLUSIONS DE L’EDUCATION COMPAREE: POLITIQUE ET CONNAISSANCE

Résumé: Apres 'introduction, nous présentons en premiere partie présente une lecture panoramique
de léducation comparée a partir de quatre dates: décrire (1817), imaginer (1867), prédire (1917)
et prescrire (1967). Puis, dans un bref intermezzo, nous défendons une éducation comparée plus
problématique, basée sur trois gestes: le détachement, I'intercession et la communication. Dans la
seconde partie, nous défendons que I'éducation comparée doit permettre la construcion d’une nou-
velle compréhension de 'espace et du temps et des relations espace-temps, tout en concevant l'es-
pace comme des spatialités et le temps comme des temporalités. Enfin, nous débatons pour conclure,
des relations entre politique et savoir, en suggérant qu'il est nécessaire de renforcer un espace public
de discussion et de délibération pouvant étre, en méme temps, un espace de production du commun.

Mots-clés: éducation comparée, spacialités, espace commun, espace public, temporalités

Abertura

Durante muito tempo, a educacdao comparada foi um campo desvalorizado. A ac¢io politica
nao lhe prestou grande atencdo e a ciéncia ndo lhe concedeu reconhecimento.

E verdade que alguns relatos de viagens ou descricoes dos sistemas de ensino de outros
paises constituiram, pontualmente, referéncias para certas reformas educativas. Também as
estatisticas comparadas exerceram, desde o final do século XIX, uma influéncia, por vezes sig-
nificativa, como elemento de fundamentacdo ou de legitimacdo das politicas educativas.

E igualmente verdade que houve um esforco para afirmar a cientificidade do campo, sobre-
tudo em meados do século XX, com importantes estudos comparados entre paises e com a
construgao de tipologias que serviram para compreender melhor a organizacdo dos diferentes
sistemas nacionais.

Mas, numa visao global, e talvez excessivamente critica, devemos aceitar que a educacgio
comparada revelou grandes fragilidades ao longo da sua historia, o que, alias, tem levado os
seus autores a um permanente e até penoso exercicio de justificacdo e de demonstragio da
sua relevancia.

Estas fragilidades tornam-se mais visiveis devido a um «problema» que atravessa o campo,
desde as suas origens, a tensdo entre a politica e o conhecimento. Este «problema» estd tam-
bém presente noutros dominios de investigacdo, mas atinge, de um modo muito particular a
educacdo comparada.

Publicado em 2009, sob a coordenacdo de Robert Cowen e Andreas Kazamias, o Internatio-
nal Handbook of Comparative Education é bem elucidativo do fantasma» que sempre assom-
brou o campo: a crenca de que, através da comparaco, seria possivel encontrar « solu¢io» ou,
pelo menos, « melhor solucao» para os problemas educativos.
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Este fantasma» estd na origem de muitas das ilusoes e desilusoes da educacdo comparada,
a comecar por Marc-Antoine Jullien de Paris que, logo em 1817, defendia que a educacio se
tornasse «uma ciéncia mais ou menos positiva», ndo se desviando «da linha recta que deve
seguir (1967: 27)%

A tensdo entre politica e conhecimento ¢ a linha orientadora deste artigo, prolongada pela
defesa de um pensamento da diferenca, e nio da generalizacio, da compreensio, e nio da
solucdo. Ao fazé-lo, nio quero fechar-me em nenhuma das dicotomias tradicionais da educacio
comparada, seja objectivistas versus contextualistas, reformadores versus cientistas, ou qualquer
outra (ver Cowen & Kazamias, 2009).

A minha intencdo é marcar a necessidade da diferenca e da compreensdo, num tempo em
que tudo e todos se transformaram em comparatistas, por via de uma globalizacio que mudou
definitivamente a nossa maneira de pensar.

A nova popularidade da educacio comparada ndo estd isenta de riscos, sobretudo de uma
apropriacdo acritica e de uma generalizacao de solucoes globais impostas por via de dados e
de evidéncias sobre «0 que funciona melhor, sobre « que tem melhores resultados.. Mas esta
abordagem pragmatica assenta na falsa ideia de um consenso sobre as finalidades da educacio
e sobre as formas de a concretizar.

No decurso deste artigo, procurarei, por isso, insistir na diferenca e na compreensio como
elementos centrais do trabalho comparado em educacio.

Na primeira parte, apresenta-se uma leitura panorimica da educacio comparada, a partir
de quatro datas, de cinquenta em cinquenta anos: descrever (1817), imaginar (1867), prever
(1917) e prescrever (1967).

Depois, num breve intermezzo, defende-se uma educacio comparada mais problematiza-
dora, marcada por trés gestos: distanciamento, intercessio e comunicacao.

Na segunda parte argumenta-se que a educacdo comparada tem de construir uma outra
compreensdo do espaco e do tempo e das relacdes espaco-tempo, concebendo o espaco como
espacialidades e o tempo como temporalidades.

Finalmente, para fechar, debatem-se as relacoes entre politica e conhecimento, defendendo
a necessidade de reforcar um espaco publico de discussao e deliberacao que seja, a0 mesmo
tempo, um espaco de producio do comum.

Tentar compreender. Este € 0 nosso trabalho. Assumir riscos. Transgredir. Nao repetir as
mesmas dicotomias, 0s mesmos esquemas de pensamento, as mesmas certezas. Sair do nosso
lugar para, assim, vermos o que, imersos num mesmo meio, jamais conseguiriamos ver.

2 Ha muitas edicoes da obra de Marc-Antoine Jullien de Paris. Decidi utilizar a edicao com introducio e notas de
Joaquim Ferreira Gomes, feita em Coimbra, em 1967.
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Nio passar a vida a repetir o que ja sabemos. Quando se sabe tudo, deixa de haver espaco
para o conhecimento. E preciso sair das margens, fixas, e habitar a terceira margem, o rio, na
sua turbuléncia, na sua imprevisibilidade. SO podemos pensar a partir daquilo que ainda ndo
conhecemos.

Primeira parte: desilusoes da educacio comparada
1817: Jullien de Paris — Descrever: tdbuas comparativas de observacoes

O Esboco e Nogoes Preliminares De Uma Obra Sobre A Pedagogia Comparada tem sido
considerada a obra inicial da educacio comparada e Marc-Antoine Jullien de Paris o seu funda-
dor (Naya Garmendia, 2017). Nao pretendo insistir sobre estas «origens» que sao sempre uma
construgdo historica, sujeita a debates e controvérsias (Epstein, 2017). Mas ¢ importante reflectir
sobre o sentido da obra e sobre a sua passagem mais conhecida.

A obra destina-se a organizar um inquérito sistematico a situacdo da educa¢do nos dife-
rentes paises, de forma a poder melhorar uma situacdo que € descrita negativamente logo na
abertura do texto. Para isso, o primeiro trabalho € estabelecer «o quadro comparado» dos esta-
belecimentos, das formas de organizacdo, das matérias, dos métodos e dos aperfeicoamentos
que se revelam necessarios.

A intencido de Marc-Antoine Jullien de Paris é « reforma e o melhoramento da educacio,
verdadeira base do edificio social> (1967: 21). Nao € isto que o distingue de muitos outros
autores da sua época, mas sim a tentativa de o fazer a partir de tdbuas comparativas, «coleccoes
de factos e de observacoes, agrupadas em quadros analiticos, que permitam relaciona-las e
compara-las, para delas deduzir principios certos, regras determinadas» (1967: 27).

Considera o autor que, assim, a educacio pode tornar-se «uma ciéncia mais ou menos
positiva», 0 que o leva a redigir o pardgrafo mais citado do seu Esbogo: «As investigacdes sobre
a anatomia comparada fizeram progredir a ciéncia da anatomia. Do mesmo modo, as investi-
gacoes sobre a pedagogia comparada devem fornecer meios novos para aperfeicoar a ciéncia
da educacior (1967: 27).

O esforco de sistematizacdo aqui proposto vem marcado por duas ilusoes que atravessam
0s 200 anos da educa¢do comparada: a ideia de que ¢é possivel definir o rumo certo, os apetfei-
coamentos que podem ser ¢ransportados» de um pais para outro; e a crenca de que este rumo
pode ser definido cientificamente.

Nao podemos ignorar que, nesta época, houve muitos relatorios e descricoes do estado da
educacio em diferentes paises, o que contribuiu para um melhor conhecimento das realidades
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do mundo. Mas também ndo podemos ignorar que o gesto de Marc-Antoine Jullien de Paris
caiu no esquecimento e que o seu projecto de sistematizacao ndo foi prosseguido (Kaloyannaki
& Kazamias, 2009; Schriewer, 2006; Sobe, 2002).

Seré preciso esperar mais de cem anos, quando a educacio comparada precisou de se legi-
timar e de inventar a sua propria historia, que o Esbogo foi apresentado como «gesto fundador.
Uma coisa € certa, neste gesto estdo jd presentes muitas das ilusoes e desilusoes da comparacio
em educacio.

1867: A exposicdo universal de Paris — Imaginar: o catdlogo da modernizacdo
escolar

Na primeira metade do século XIX, publicam-se muitos estudos e relatorios sobre o ensino
nos mais diferentes paises. Mas serd na segunda metade do século que se impde uma nova visao
da educagio e um «modelo escolar que, no essencial, vem até aos dias de hoje (Novoa, 2000).

As exposicoes universais desta época sao uma montra extraordindria, um espectculo que
revela as grandes invencoes: «Eis as primeiras bicicletas, o automovel, o telefone, a T.S.F., o
avido, o cinema, a televisao...» (Bensaude-Vincent, 1983: 277). Nem sempre tem sido realcado
que reservam um lugar de grande destaque para as imagens da escola, assumindo-se como um
verdadeiro catilogo da modernizacdo escolar.

Gustave Flaubert escreverd no seu Diciondrio das Ideias Feitas: Exposicio — Motivo de
delirio do século XIX» (1974: 54). As exposicoes universais marcam um momento decisivo na
constru¢do de uma «sociedade de massas», na qual a escola obrigatoria («mass schooling») tem
um papel fundamental.

Refira-se apenas a Exposicdo de Paris, em 1867, que se propoe ser um «Louvre escolar.
Nela, tudo se expoe: ideias, leis, estatisticas, estabelecimentos, livros, planos de escolas, mobi-
lidrio escolar, material didactico, etc., a fim de recuperar o tempo perdido e definir as bases
materiais e pedagdgicas do «modelo escolar.

Este catdlogo de imagens € produzido através da escolha e exibicio das melhores experién-
cias e exemplos que existem no mundo. A imagem € um conhecimento que se elabora através
da exposicio e da comparacio. O gesto comparado contribui para impor uma ideia de escola
que, a pattir deste momento, se difunde mundialmente (Novoa & Schriewer, 2000).

Simultaneamente, sobretudo com base em estatisticas comparadas, comeca a desenhar-se
uma matriz para avaliar os paises, nomeadamente na Europa. Escreve-se no relatorio do juri
internacional da Exposicdo de 1867: No que diz respeito a instrucio publica, a Europa divide-se
em duas grandes zonas — uma, mais ou menos ilustrada, a outra, ainda tenebrosa — separadas por
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uma linha que traca, de algum modo, a fronteira entre duas civilizacoes desiguais». A Norte, 0s
paises que aepresentam a civilizacdo e que sdo os instrumentos do progresso e a esperanca do
futuro». A Sul, as populacoes «mais ignorantes e a industria menos prospera» (Chevalier, 1868: 9).

As exposicoes universais sio um tempo forte do comparatismo. Mas em vez de multiplicar
as imagens, de as desdobrar até ao infinito, o catilogo que aqui se exibe contribui para tornar
a escola semelhante em todo o mundo e para hierarquizar os paises segundo um <dmagindrio
de progresso.

E um segundo momento de desilusio. As multiplas imagens nio serviram para marcar e
valorizar a diferenca, mas antes para acentuar logicas e processos de homogeneizacio. A com-
paracdo ndo foi capaz de se afirmar como uma «ciéncia da diferenca».

1917: A morte de Durkbeim — Rever: a composicdo da ciéncia

Na transicao do século XIX para o século XX, hd uma profusio de textos e documentos
sobre os sistemas de ensino <0 estrangeiro», sobre os «melhores exemplos» a seguir. De um
catdlogo de imagens passa-se para uma enciclopédia do mundo da educacio. A grande referén-
cia, pelo menos na Europa, ¢ a obra magistral, em quatro volumes, coordenada por Ferdinand
Buisson: Dictionnaire de Pédagogie et d'Instruction Primaire (1880-1887).

Estamos ainda numa logica de coleccdo, que vai dar lugar, alguns anos mais tarde, aos pri-
meiros esbocos para compor uma abordagem cientifica da comparacdo. Retenha-se a data de
1917, 0 ano da morte de Emile Durkheim, professor de Ciéncia da Educacio na Sorbonne, cuja
obra constitui um marco fundamental na historia da educacdo comparada.

Todos conhecemos o dito popular, comparacdo ndo é razdo, brilhantemente virado as
avessas por Roland Barthes: «Ele ndo inventa, nem sequer combina, traduz. Para ele, compara-
cdo ¢ razdo. Tem prazer em deportar 0 objecto, através de uma espécie de imaginacdo que €
mais homoldgica do que metaforica. Comparam-se sistemas, nao imagens» (1975: 62).

Esta posicdo de Barthes, ja havia sido adoptada por Durkheim, nas suas Regras do Método
Sociologico, obra originalmente publicada em 1895, na qual defende que « sociologia compa-
rada ndo € um ramo especial da sociologia, € a propria sociologia, quando esta deixa de ser
puramente descritiva e aspira a compreender os factos» (1986: 137).

Emile Durkheim é comummente apresentado como um dos principais fundadores da «ién-
cia social moderna», mas o seu trabalho no campo da educacio é menos conhecido. Ora, na
segunda edi¢do da obra de Ferdinand Buisson, o Nouveau Dictionnaire de Pédagogie et d'Ins-
truction Primaire, procura definir o sentido da «iéncia da educacio», justamente a partir de
uma logica comparativa:
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Através da comparacdo, identificando as semelhancas e eliminando as diferencas, podemos constituir os tipos
genéricos de educacio que correspondem as diferentes espécies de sociedade. (...) Uma vez estabelecidos esses
tipos, € necessario explica-los (...) obtendo assim as leis que dominam a evolucdo dos sistemas de educacio.
(Durkheim, 1911: 1539)

Uma ciéncia comparada da educacio seria organizada em torno destas leis da educacio,
permitindo prever a evolucdo da educagdo e estabelecer, com rigor, solucoes e modelos de
transferéncia de politicas. Durkheim chegard mesmo a escrever:

Se queremos empregar o método comparativo de uma maneira cientifica, isto €, conforme ao principio de cau-
salidade tal como deriva da propria ciéncia, entdo temos de tomar como base das comparacoes a proposicao
seguinte: A um mesmo efeito corresponde sempre uma mesma causa. (1986: 150)

Esta ilusao cresceu em meados do século XX com a ambicdo de construir uma ciéncia da
educacio comparada, atingindo o seu ponto alto com a obra fundamental de Harold Noah
e Max Eckstein, Toward a Science of Comparative Education (1969). Mas, como escreve Jiir-
gen Schriewer (2000), o interesse do método comparado reside mais nas suas possibilidades
teorico-criticas do que, como defendeu Durkheim, na capacidade para estabelecer relacoes de
causa e efeito. Acreditar que as leis podem ser generalizadas, independentemente das historias
e dos contextos, conduziu a terceira grande desilusao da educagdo comparada (Cowen, 2014).

1967: A criagcdo da IEA — Prescrever: a celebragdo dos mimeros

Cinquenta anos depois da morte de Durkheim, a International Association for the Evalua-
tion of Educational Achievement (IEA) adquiriu estatuto legal. Primeiro, 1877, descrever os
sistemas de ensino, através de tdbuas comparativas. Depois, 1867, imaginar o catilogo da
modernizacdo escolar. Mais tarde, 7917, prever, através da definicdo de leis que possam guiar
as politicas. Agora, 1967, prescrever as melhores solucoes, construidas a partir de grandes dis-
positivos de avaliacio dos resultados dos alunos.

Abre-se uma nova fase da educacdo comparada, marcada pelos nimeros. Talvez lhe possa-
mos chamar dadoismo, a religiao dos dados (Harari, 2017). Prescrever o que os dados provam
que funciona. Nada mais. Nada menos. Simplesmente». Naturalmente». Evidentemente». Mas,
como expliquei ha mais de dez anos, em educacdo tudo o que € evidente mente (N6voa, 2005).

Trés tendéncias sdo particularmente importantes e todas elas ganham no inicio do século
XX, nomeadamente com o Programa PISA, uma enorme visibilidade internacional: 1) os esfor-
cos de comparacdo centram-se na avaliacdo que, como bem sabemos, ¢ o ponto nevrélgico de



EDU CA C4 0
SOCIEDADE & CULTURAS

qualquer mudanca na educagdo; 2) a avaliacio comparada dos sistemas nacionais realiza-se
através dos resultados dos alunos, o que lhe concede uma grande eficicia; 3) a avaliacio nao
¢ conduzida por cada pais, individualmente, mas sim através de um dispositivo organizado
centralmente e aplicado localmente.

Estas métricas globais, comparadas, ganham uma nova dimensao devido as possibilidades
tecnologicas que se foram abrindo e que permitem ao PISA trabalhar com uma massa colossal
de dados. A sua influéncia social e politica explica-se, em grande parte, por uma metddica
exposicao mediatica dos dados, que «obriga» todos os paises a olharem para a sua posicdo na
classificacio mundial.

Invariavelmente, no dia seguinte a publicacio dos resultados, os ministros da educacdo
dirigem-se a opinido publica para explicarem os resultados do seu pais, seja porque eles refor-
cam a posicdo dos governos, seja para justificar uma posicdo menos confortvel na tabela.
Provoca-se, assim, um inevitivel mimetismo, com todos os paises a quererem imitar aqueles
que ocupam os primeiros lugares.

Esta logica tende a impor uma visao Unica na qual o desenvolvimento econémico € assu-
mido como objectivo central da aprendizagem e da educacio:

No século XXI, vemos o discurso politico convergir num tGnico objectivo global para a educacio. Do movimento
global de reforma educativa para o seu aparelho politico na OCDE e para a sua estratégia politica no PISA,
vemos um objectivo triunfar sobre todos os outros. Hoje em dia, a mensagem uniforme ¢ o capital humano uber
alles. A convergéncia de propdsito € forte, consistente e plena de significado. (Labaree, 2017: 281)

A comparacao, neste caso através dos resultados escolares dos alunos, assume-se deste
modo como um poderoso instrumento para prescrever solucoes e, até mesmo, para instituir
novos modos de governo (Novoa & Yariv-Mashal, 2003). Adaptando as palavras de Gustave
Flaubert, quase poderfamos dizer: PISA — Motivo de delirio do século XXD.

A prescricdo politica ndo € feita através de processos autoritirios ou normativos, mas antes
permitindo a cada Estado escolher diviemente» o que tem de ser feito, o que funciona, as
melhores priticas, o caminho dos paises mais bem classificados. Esta estranha ligacdo entre a
politica e o conhecimento, fortemente ancorada numa logica comparada, vem trazendo uma
quarta desilusao a educagio comparada.

Intermezzo

Para concluir a primeira parte e entrar na segunda, preciso de perguntar o que junta os
quatro momentos identificados, as quatro desilusoes da educacdo comparada.
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Existem vdrias respostas possiveis, mas quero assinalar apenas uma, a crenca na existéncia
de uma solucdo para os problemas educacionais; ou um exemplo que se pode encontrar num
outro pais; ou um imaginario do qual nos devemos apropriar; ou uma lei a ser aplicada em
diferentes realidades; ou uma classificacio que hierarquiza os paises de acordo com os resul-
tados escolares dos alunos.

Em todos os casos, hd uma visio simplista da relacdo entre conhecimento e politica e, acima
de tudo, hd a expropriacio por especialistas de atribuicdes e poderes que devem estar num
espaco publico de discussdo e deliberacio.

E interessante recordar uma critica antiga de Ivan Illich, quando explicou, na década de
1970, que os especialistas e uma cultura especializada («expert culture») exigem sempre mais
especialistas: «Os especialistas tém tendéncia a cartelizar-se criando barricadas institucionais
(...) e a controlar a producdo de conhecimento, decidindo qual é o conhecimento vilido e
legitimo e como a sua aquisicao € reconhecida» (ver Finger & Astn, 2001: 10).

Ao longo da sua historia, a educacdo comparada foi fortalecendo esta dogica de especia-
listas» que atinge, nos dias de hoje, proporcoes desmesuradas. Podemos mesmo admitir que
estamos proximos de um ponto a partir do qual o excesso de dados e medidas se torna con-
traproducente. A luz ilumina e ajuda a ver, mas um foco permanente e intenso pode perturbar
o olhar e paralisar a ac¢io.

O trabalho comparado deve ser capaz de abrir problemdticas, sem se reduzir as métricas,
deve promover abordagens cientificas que favorecam uma apropriacio do conhecimento por
parte dos diferentes atores individuais e coletivos, reconhecendo o papel dos especialistas, mas
sem lhes conceder um poder de decisio e de definicio das politicas educativas.

Ha trés gestos que sdo decisivos para a construcao de uma educacio comparada mais pro-
blematizadora, que ndo transforme em «olucdes naturais» o que resulta dos nossos métodos
e escolhas: o gesto do distanciamento ou, por outras palavras, a capacidade para desconhe-
cermos, para nos afastarmos daquilo que pensamos saber, abrindo-nos a novas possibilidades
de conhecimento; o gesto da intercessdo, isto €, a capacidade de percebermos, como sugere
Gilles Deleuze (1990), a importancia do intercessor, uma figura que ndo se limita a transportar,
transpor ou traduzir ideias de um lugar para outro; e o gesto da comunicagdo, no sentido eti-
moldgico do termo, ornar comumy, ou, dito de outro modo, a capacidade de trabalharmos em
comum a partir das nossas diferentes posicoes e maneiras de pensar.

Para que estes gestos sejam realizados, precisamos de uma educacio comparada menos
preocupada com as coisas e mais com problemas. Quando comparamos factos com factos
podemos fazer descricoes ou tipologias, mas ficamos na supetficie dos problemas e do conhe-
cimento.

Roland Barthes fala-nos de um sentido obvio, que vem a frente, que vem naturalmente ao



QDU CA C4 0
SOCIEDADE & CULTURAS

espirito, e de um sentido obtuso, que € mole, arredondado: «Um angulo obtuso ¢ maior do que
um 4angulo rector e abre o sentido totalmente, infinitamente (1982: 45-46).

Este terceiro sentido € muito importante para repensar a educacio comparada. SO o
encontraremos se conseguirmos romper com visoes lineares e limitadas de espaco e de
tempo, marcadas por um espaco definido disicamente» e por um tempo definido «cronolo-
gicamente». Dito de outro modo: ndo podemos confiar nos sentidos, temos de nos dotar de
«outros olhos.

Repensar o espaco e o tempo permite-nos ir além de uma comparacio feita através de
exemplos, de catilogos, de leis e de classificacdes. E o argumento que desenvolverei na
segunda parte, dedicada as relacoes espaco-tempo.

Segunda parte: relacdes espaco-tempo

Comeco a segunda parte com um argumento muito simples, ainda que o seu desenvol-
vimento obrigue a uma elaboracdo conceptual mais complexa: ¢ necessaria uma outra com-
preensdo do espaco e do tempo e das relacdes espaco-tempo, concebendo o espaco como
espacialidades e o tempo como temporalidades.

Do espaco para as espacialidades

O espaco mais importante para a comparacdo foi sempre, e continuard a ser, o Estado
nacional, ainda que, nas Gltimas décadas, tenha havido uma maior atencao as questdes do local
e do global, da microcomparacio e dos estudos de transnacionalizacio.

Tem sido particularmente relevante a consciéncia cada vez mais intensa da globalizacio,
dando origem a um ambiente académico onde tudo parece fluir, conectar, comunicar, mover.
Facilmente. Liquidamente. Estudos sobre o cosmopolitismo, a hibridizacdo, a fluidez espacial
ou as identidades liquidas tomaram conta dos debates intelectuais.

E como se o fim da historia» tivesse chegado 4 academia, abrindo uma era pos-nacional.
Mas, de repente, a historia parece ter despertado, ainda que niao pelas melhores razoes, cha-
mando a atencdo para a necessidade de reunir novamente a politica, a ciéncia e a democracia.

No campo da educacio comparada, hd duas linhas de trabalho que se revelaram particular-
mente interessantes nas Ultimas décadas.

A primeira sobre a ligacdo entre o local e o global, a famosa «glocalizacio», recorrendo a
este termo ou a qualquer outro. Mas esta divisdo ja ndo faz sentido. Podemos mesmo dizer que,
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agora, o local € o mundo e que temos de pensar nas diferentes espacialidades que existem num
espaco dramaticamente reduzido.

Por isso, ndo se trata tanto de insistir nas diferentes 16gicas de transferéncia, de exportacio
e de importacdo, mas sim de compreender como é que cada um de nos, através da sua pre-
senca e colaboracio numa sociedade-em-rede, contribui para a des-localizacio e, depois, para
a re-localizacdo das politicas em diferentes espacialidades.

Nio estamos a falar de um espaco sem localizacdo, mas de um espaco com multiplas
localizacoes. Neste sentido, e este ¢ o ponto que gostaria de sublinhar, o intercessor de Gilles
Deleuze (1990) €, a0 mesmo tempo, o interceptor de Michel Serres (1997). Aquele que inter-
cede (comunica, facilita, transporta, cria em conjunto connosco) € também aquele que inter-
cepta (pdra, imobiliza, congela, perturba os lacos). Se ndo compreendermos isto, dificilmente
avancaremos nas nossas concep¢oes de comparacio.

A segunda linha de trabalho que se mostrou muito produtiva nos Gltimos anos diz respeito
a desmaterializacdo do espaco. Prestou-se uma atencdo particular aos fluxos, as comunicacoes,
a hibridez, as redes, as conexoes.

Estes estudos tendem a olhar para a fluidez como se fosse flutuagdo, algo que flutua num
espaco sem localizacdo. Por isso, parece-me essencial trazer para o debate comparado concei-
tos trabalhados por autores como Anna Tsing ou Tim Cresswell, nomeadamente os conceitos
de fric¢do e de turbuléncia.

Anna Tsing (2005) explica que, sem friccdo, ndo haveria movimento. As supetficies desliza-
riam umas nas outras, numa fluidez sem atrito, tornando impossivel qualquer tipo de traccdo. E
sem traccdo tudo escorregaria, infindavelmente, inviabilizando o movimento.

Do mesmo modo, Tim Cresswell (20060) explica-nos que, sem turbuléncia, ndo haveria
mobilidade. A turbuléncia, nomeadamente social, ndo deve ser vista como uma ruptura, um
falhanco, uma avaria, mas antes como um momento de potencial criatividade, no qual novas
realidades podem emergir. Os momentos de turbuléncia tornam visiveis dimensoes que, de
outra maneira, teriam ficado inapercebidas, invisiveis.

Estes dois movimentos sdo fundamentais para abrir novas possibilidades ao trabalho com-
parado. Usando uma metafora, € como se precisissemos de «desdobrarm o espaco para, assim,
abrirmos a compreensdo as diferentes espacialidades que existem num mesmo espaco.

Nio podemos fechar-nos numa logica dicotomica do global versus o local, nem alimentar
a ilusdo de uma fluidez sem friccao e sem turbuléncia. Nao podemos fechar-nos numa visao
puramente fisica do espaco, nem num mundo de uma infinita fluidez.

Compreender € localizar, posicionar (posicionar-nos). Nao hd comparacio sem um pensa-
mento historico, ndo uma historia dos acontecimentos ou dos factos, mas uma compreensao
historica do modo como a educacio acontece em diferentes espacialidades.
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Do tempo para as temporalidades

Do espaco para as espacialidades, mas também do tempo para as temporalidades.

Também aqui ndo podemos confiar nos sentidos. Estamos a assistir a uma compressao do
tempo, também na maneira como pensamos, como se estivéssemos perante um tempo per-
pétuo, um tempo sem tempo. Grande parte do trabalho comparado vem caindo nesta ilusao.

Num ensaio brilhante, 24/7 (24 horas, 7 dias), Jonathan Crary fala sobre a inscricio gene-
ralizada da vida humana na duracdo sem descanso, organizada num funcionamento continuo:
«O 24/7 anuncia um tempo sem tempo, um tempo sem demarcacdo material ou identifica-
vel, sem sequéncia nem recorréncia. Implacavelmente redutor, celebra a alucinacao da pre-
senca, de uma permanéncia inalteravel, composta de operacoes incessantes e automaticas»
(2016: 39).

Estamos a assistir, simultaneamente, a um processo de compressao do tempo social e de
aceleracdo do tempo individual, que nos impede de perceber as diferentes temporalidades que
organizam os processos educacionais.

Precisamos, por isso, de «desembrulhar o tempo, de trabalhar nas diferentes camadas do
tempo. SO assim serd possivel compreender a turbuléncia de acontecimentos de mudanca
intensiva na sua ligacio com os processos de longa duracio.

Por esta via, conseguiremos compreender a ressondncia dos acontecimentos em diferentes
temporalidades abrindo a compreensdo a novas dimensoes. Nio ha ressondncia sem turbulén-
cia, sem interrup¢do. Um tempo continuo é um tempo sem historia, um tempo de repeticao, de
reiteracdo, sem invencdo, sem novidade, sem criacdo.

Estamos perante uma perspectiva que nos convida a olhar para a largura e para a espes-
sura do tempo. Uma largura que dd sentido a historia, concebendo o presente nio como um
periodor, mas como um processo de transformacio do passado em futuro (e vice-versa). Uma
espessura que nos faz viver, simultaneamente, diferentes temporalidades, sobrepostas de tal
maneira que o tempo deixa de ser um fio» (o fio do tempo) para se representar como uma
corda onde muitos fios se entrelacam uns nos outros (Novoa & Yariv-Mashal, 2003).

Se ndo inscrevermos o pensamento no tempo, nada compreenderemos dos fenémenos
educativos. Mas esta inscricio nio nos pode fechar num tempo fisico. Esta inscricao € a nossa
friccdo, a nossa traccio para sairmos de um pensamento vazio, indtil, repetitivo.

Neste sentido, vale a pena sublinhar as palavras de Robert Cowen quando afirma que, ape-
sar das alegacoes de que a historia sempre foi importante para a educacio comparada, apesar
do aforismo de Isaac Kandel («a educacio comparada ¢ a continuacio do estudo da historia
até ao presente»), e apesar das posicoes de Kazamias e muitos outros que defendem ser a
historia «0 método principal> da educacio comparada, € precisamente a historia que comeca a
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ser silenciada quando se inicia o discurso modernista da educacio comparada: Silenciamos a
historia — e os povos» (Cowen & Kazamias, 2009: 8).

S6 dando temporalidade ao tempo, escaparemos de uma comparacao vaporosa, escorre-
gadia, que ndo nos permite conhecer, nem compreender. Walter Benjamin disse-o, de forma
notavel, no seu inacabado Projeto das Arcadas (1999: 456):

A comparagdo das minhas tentativas com as dos outros que procuram levar a cabo uma viagem em que os
navios sao desviados pelo Pélo Norte magnético. Descobrir este Polo Norte. O que sdo desvios para os outros,
sdo, para mim, os dados que determinam a minha rota. — Construo os meus calculos sobre os diferenciais do
tempo (que, para os outros, perturbam a sua rota, mas nio para mim).

Espacialidades e temporalidades

Espacialidades. Temporalidades. Os diferenciais do espaco. Os diferenciais do tempo. Sem
novos entendimentos do espaco e do tempo, das relacdes espaco-tempo, nao seremos capazes
de evitar as ilusoes e desilusoes da educacio comparada.

«Acertar o relogio. Quantos centimetros tem um minuto?, pergunta Gongalo M. Tavares
(2013: 275).

Nio seremos capazes de problematizar os fendmenos educativos se nos fecharmos nos
espacos tradicionais de compara¢do. Dentro de cada pais, existem muitos paises, muitas reali-
dades. Dentro de cada cidade existem muitas cidades. Dentro de cada bairro, dentro de cada
lugar... Se ndo reconhecermos as diferentes espacialidades que existem no mesmo espago, as
diferentes temporalidades que existem no mesmo tempo, dificilmente poderemos avancar para
novas formas de pensar.

Mas também ndo podemos limitar-nos a uma comparacio global, a uma fluidez infinita, a
fluxos que se organizam num espaco sem espaco e num tempo sem tempo. Vale a pena reto-
mar a provocacao de Michel Serres: «A humanidade inteira estd, virtualmente, proxima de mim.
Sim, tudo se vira ao contrario: a quem falta, hoje, uma visdo global? Mais facilmente esquece-
remos a nossa localidade» (1996: 261).

Mais do que uma comparacdo pais a pais, centrada sobre a dransferéncia educacional, mais
do que uma visio macro, global, precisamos de perceber a propagacio das politicas, como
ondas que vibram em diferentes espacos-tempos, com movimentos nos dois sentidos, dando
origem a combinacdes e composicoes que ndo sdo apenas logicas de transferéncia (Larsen,
2010; Morris, 2015; Steiner-Khamsi & Stolpe, 2000).

E no desdobramento do espaco, na multiplicacio do tempo, na construcio de novas formas
de olhar, de ver e de dizer, que podemos finalmente iniciar um novo momento da educacio
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comparada marcado pela estudo e pela compreensio da diferenca. Uma vez mais, € Gtil pensar
com Roland Barthes ainda que, neste caso, ndo esteja a referir-se especificamente 2 comparacao:

Pensar sempre em Nietzsche: somos cientistas por falta de subtileza. — Ao contrdrio, eu imagino, por utopia, uma
ciéncia dramdtica e subtil, propensa a alteracio carnavalesca da proposicio aristotélica e que ousaria pensar,
pelo menos num relimpago: ndo h ciéncia a ndo ser da diferenca. (1975: 164)

Fecho: politica e conhecimento

Hoje, a politica tende a ser definida através da espectacularidade e de uma permanente
«comparacdo muatua» (Novoa, 2010). Hoje, sabemos que George Orwell se enganou, no seu
extraordindrio 7984. Enganou-se por defeito, e ndo por excesso. O Big Brother ndo existe. A
rede é o Big Brother. A rede é a mensagem. O pandptico total, e irreversivel, ¢ um manto reti-
cular tecido diariamente pelas nossas proprias maos — e sempre em nome da nossa liberdade.

Voluntariamente — por vezes, mesmo, avidamente — colocamos na rede as nossas vidas. A
rede conhece-nos melhor do que nés mesmos, mas nao € uma conspiracao, ¢ um entrelaca-
mento de vontades de pessoas livres.

De tudo, o mais impressionante € a invasao biométrica, autorizada livremente por nos, em
nome da nossa satde e do nosso bem-estar. Mas afinal onde estd o problema? Sio as pessoas
que decidem sobre as suas vidas? Ou nao? Simbolicamente, o problema pode ser ilustrado por
esta passagem de Jonathan Crary: <Somos o sujeito obediente que se submete a todas as formas
de invasio biométrica e de vigilancia. E que ingere comida e dgua toxicas. E vive, sem reclamar,
na vizinhanca de reactores nucleares» (2016: 68). Sio os sinais da nossa abdicacio completa
pela responsabilidade em relagdo a vida.

Este € o problema. A sobreexposicdo espectacular das nossas vidas, parece traduzir-se num
retraimento da nossa responsabilidade social. Como se quiséssemos afirmar exuberantemente
0 nosso direito a liberdade, individual, mas nos retraissemos perante o exercicio da liberdade
como dever, isto €, como forma de intervencao nos grandes debates e decisdes do mundo.

Expressamos gloriosamente a nossa liberdade, numa rede que tudo autoriza, isto €, que
nos da a ilusdo de uma autoridade que nos faria autores. Imaginamo-nos her6is de uma liber-
dade individual, exacerbada, porém inexistente. Na rede podemos ser tudo o que quisermos.
Transformamo-nos nos herois exaltados, gloriosos, que proclamam a sua «mancipa¢io» num
mundo totalmente vigiado. Ninguém pode viver fora deste mundo. A tnica saida possivel seria
o exilio num qualquer submundo, construido ndo numa imensa cave do mundo, mas num
lugar sem wi-fi.
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O que € verdade para os individuos € verdade para a politica. Nio ha submundo, mas
hd uma saida. Recorro a uma conferéncia extraordindria de Maxine Greene sobre Educacdo
Pruiblica e Espago Piblico, na qual considera que «criar uma geragdo de espectadores nio ¢é de
todo educi-los, afirmando de seguida: Nao consigo imaginar um propoésito coerente para a
educacdo se alguma coisa comum ndo emergir um espaco publico» (1982: 9).

A educacio comparada ndo deve contribuir para reforcar a logica sagrada dos especialistas,
mas antes para organizar um espaco publico de debates e decisdes. Refiro-me ao trabalho de
Giorgio Agamben e ao seu conceito de profanagcdo, que significa «dessacralizar, devolver um
objecto sagrado ao uso profano» (Schiitz, 2011: 163). A construcdo de uma esfera ptblica de
acgdo €, assim, a resposta 20 consumo e ao espectaculo, potenciados pela revolucio digital e
pelas redes sociais. Vale a pena afirmar com Agamben que « profanacio do improfanavel € a
tarefa publica da proxima geracao» (2007: 92).

Espaco publico e espaco de producdo do comum, eis as tarefas necessarias para a educa-
cdo comparada. Recordemos uma reflexio premonitoria de Hannah Arendt, quando refere as
condicoes de isolamento radical de um ser humano ou a «histeria das massas» com as pessoas a
comportarem-se como membros de uma imensa familia, cada um multiplicando e prolongando
a perspectiva do seu vizinho:

Nos dois casos, os homens ficam totalmente privados: sio privados de ver e compreender o outro, bem como
de ser vistos e compreendidos pelo outro. Sio todos prisioneiros da subjectividade da sua propria experiéncia
singular, que ndo deixa de ser singular pelo facto de ser multiplicada indefinidamente. O mundo comum acaba
quando o vemos apenas por um unico dngulo, quando apenas tem o direito de se apresentar com uma tnica
perspectiva. (1983: 99)

Hannah Arendt parece antecipar o fenémeno das redes sociais nos seus efeitos de fragmen-
tacao do social. Na verdade, contrariamente ao que poderiamos esperar, a rede nao tem sido
usada como uma porta de acesso a diversidade do mundo, mas antes como um lugar onde
encontramos os nossos semelhantes e amplificamos as nossas crencas e opinioes. Eis o que
nos coloca perante a necessidade de pensar o comum, de reconstruir o comum como elemento
central da educacao e da sociedade.

Para mim, como para Hannah Arendt ou Giorgio Agamben, o comum ndo é um lugar de
identidade, de similitude, mas, bem pelo contrario, o trabalho e a reflexdo em comum a partir
das nossas diversidades e diferencas. Neste sentido, o conceito tem «mais afinidade com comu-
nicabilidade do que com comunidade» (Garrison, 2011: 48). E precisamente esta a intuicio que
John Dewey teve na sua Democracia e Educagdo, originalmente publicada em 1916: Ha mais
do que um nexo verbal entre os termos comum, comunidade e comunicacio» (1952: 23).

Num documento recente da Unesco (2016) aponta-se a necessidade de repensar e de
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reconstruir o comum, a educacio como bem comum. Também a educacdo comparada pode
dar um contributo muito importante para combater a fragmentacao e para caminhar no sentido
de reforcar o comum. Para isso, tem de permitir as pessoas que se apropriem do conhecimento
e que o trabalhem num espaco publico onde se discutem e decidem as matérias de educacio.

Ao fazé-lo deve também participar numa ciéncia que admite uma pluralidade de perspec-
tivas e de maneiras de pensar, mas que ndo cede perante uma sociedade da pos-verdade».
Também aqui a fragmentacio é profunda. No passado, havia uma base de informacdo, de
factos submetidos a filtros e processos de validacao. Claro que sempre houve manipulagoes
e falsificacoes. Nio cairei, por isso, na glorificacio de um passado que nunca existiu. Mas a
producio e reproducio actual das fake news» € um fendmeno preocupante, na ciéncia e na
politica. Uma vez mais, ndo se trata de uma conspiracdo, mas «<apenas da multiplicacdo que nos
proprios fazemos de noticias que nos agradam ou que reforcam as nossas crencas.

Os historiadores conhecem bem o trabalho de Marc Bloch, Réflexions d’un Historien Sur Les
Fausses Nouvelles de la Fuerre, no qual ja entio se referia:

O erro s6 se propaga, so se amplifica, s6 vive com uma condicao: encontrar na sociedade em que se difunde
um caldo de cultura favordvel. Nele, inconscientemente, os homens expressam os seus preconceitos, 0s seus
6dios, os seus receios, todas as suas emocoes fortes. (1921: 17)

Mas, hoje, a rede multiplica ao infinito estas possibilidades e comeca a por em causa, seria-
mente, a possibilidade de uma vida em comum assente numa veracidade que nio € apenas
viralidade.

Sao estes os desafios que a educacido comparada tem pela frente: reconstruir um espaco
publico de discussdo e deliberacdo que seja, também, um espago de producio do comum. Para
isso, € preciso ndo ceder a uma logica de especialistas nem a exposicao espectacular das vidas
e das politicas. E preciso contribuir para que as pessoas se reapropriem dos temas educativos
e sobre eles exercam a sua capacidade de decisio. E preciso problematizar diferentes espacia-
lidades e temporalidades que existem, coexistem, em cada momento da historia.

Esta € a nossa saida. Isto é o que podemos fazer colectivamente. Em vez de acreditarmos
numa relacdo linear entre politica e conhecimento, em vez de cedermos a uma comparacio
transformada em «modo de governacio», podemos valorizar e reforcar um espaco publico de
discussio e de deliberacio.

A ciéncia ndo é democritica. Obviamente. Mas ndo ha democracia sem ciéncia, sem traba-
lho diligente, sem uma compreensdo profunda dos problemas que nos conduza a um compro-
misso e a uma deliberacio num espaco comum. E a partir deste envolvimento que podemos
pensar e investir a educacdo comparada enquanto campo intelectual.
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Isto implica assumir riscos. Claro que sim. Mas o que seria o conhecimento sem risco e sem
transgressao? Nada. Seria descoberta? Talvez. Mas mais importante do que descobrir factos, do
que descobrir terras, € ver de outro modo, multiplicar 0s nossos olhares, a nossa compreensao
do espaco e do tempo.

Os escritores, como os artistas, tém a capacidade Gnica de dizerem numa frase, num gesto,
o que, habitualmente, necessita de muitos caracteres para ser comunicado. O que procurei
reflectir neste artigo talvez ja esteja, por inteiro, num dos livros mais notaveis do século XX, Em
Busca do Tempo Perdido:

A Unica verdadeira viagem, o Unico banho de Juventa seria nio partir em demanda de novas paisagens, mas
ter outros olhos, ver o universo com os olhos de outra pessoa, de cem pessoas, ver os cem universos que cada
uma delas vé, que cada uma delas é. (Proust, s.d.: 248)

«Ver o universo com os olhos de outra pessoa, de cem pessoas» — talvez esta citacio pudesse
ser adoptada como lema da educacao comparada.

Correspondéncia: Instituto da Educacdo da Universidade de Lisboa, Alameda da Universidade, 1649-013
Lishoa.
Email: novoa@reitoria.ul pt

Referéncias bibliograficas

Agamben, Giorgio (2007). Profanations. New York: Zone Books.

Arendt, Hannah (1983). La condition de I'homme moderne. Paris: Calmann-Lévy.

Barthes, Roland (1975). Roland Barthes par Roland Barthes. Paris: Editions du Seuil.

Barthes, Roland (1982). L'obvie et I'obtus: Essais critiques III. Paris: Editions du Seuil.

Benjamin, Walter (1999). The arcades project. Cambridge, MA: The Belknap Press of Harvard University Press.

Bensaude-Vincent, Bernadette (1983). Florilege des sociétés industrielles. In Le livre des expositions universelles
1851-1989 (pp. 275-286). Paris: Herscher.

Bloch, Marc (1921). Réflexions d’'un historien sur les fausses nouvelles de la guerre. Revue de Synthése Histo-
rique, 33, 13-35.

Buisson, Ferdinand (Dir.). (1880-1887). Dictionnaire de pédagogie et d’instruction primaire. Paris: Librairie
Hachette.

Buisson, Ferdinand (Dir.). (1911). Nouveau dictionnaire de pédagogie et d’instruction primaire. Paris: Librairie
Hachette.

Chevalier, Michel (Dir.). (1868). Rapports du jury international: Exposition Universelle de 1867, a Paris. Paris:
Imprimerie Administrative de Paul Dupont, tome XIIIL.


mailto:novoa@reitoria.ul.pt

EDU CA C4 0
SOCIEDADE & CULTURAS

Cowen, Robert (2014). Comparative education: Stones, silences, and siren songs. Compare, 5(1), 3-14.

Cowen, Robert, & Kazamias, Andreas (Eds.). (2009). International handbook of comparative education. New
York: Springer.

Crary, Jonathan (2016). 24/7: Capitalismo tardio e os fins do sono. Sio Paulo: Ubu Editora.

Cresswell, Tim (2000). On the move: Mobility in the modern western world. New York: Routledge.

Deleuze, Gilles (1990). Les intercesseurs. In Gilles Deleuze (Ed.), Pourparlers 1972-1990 (pp. 165-184). Paris:
Minuit.

Dewey, John (1952). Democracia e educagdo. Sio Paulo: Companhia Editora Nacional.

Durkheim, Emile (1911). Pédagogie. In Ferdinand Buisson (Ed.), Nouveau dictionnaire de pédagogie et d’ins-
truction primaire (pp. 1538-1543). Paris: Librairie Hachette.

Durkheim, Emile (1986). Les régles de la méthode sociologique. Paris: PUF.

Epstein, Erwin (2017). Is Marc-Antoine Jullien de Paris the <ather of comparative education?. Compare, 473),
317-331.

Finger, Mathias, & Asun, Jose Manuel (2001). Adult education at the crossroads: Learning our way out. London:
Zed Books.

Flaubert, Gustave (1974). Diciondrio das ideias feitas. Lisboa: Editorial Estampa.

Garrison, Alysia (2011). Common. In Alex Murray & Jessica Whyte (Eds.), The Agamben dictionary (pp. 47-48).
Edinburgh: Edinburgh University Press.

Greene, Maxine (1982). Public education and the public space. Educational researcher, 11(6), 4-9.

Harari, Yuval (2017). Dataism is our new god. New Perspectives Quarterly, 34(2), 36-43.

Hllich, Ivan (1977). Disabling professions. New York/London: Marion Boyars.

Jullien de Paris, Marc-Antoine (1967). Esbogo de uma obra sobre a pedagogia comparada. Coimbra: Atlantida.

Kaloyannaki, Pella, & Kazamias, Andreas (2009). The modernist beginnings of comparative education: The
proto-scientific and the reformist-meliorist administrative motif. In Robert Cowen & Andreas Kazamias
(Eds.), International handbook of comparative education (Vol. 1, pp. 11-36). New York: Springer.

Labaree, David (2017). Futures of the field of education. In Geoff Whitty & John Furlong (Eds.), Knowledge and
the study of education: An international exploration (pp. 277-283). Oxford: Symposium Books.

Larsen, Marianne (Ed.). (2010). New thinking in comparative education. Rotterdam: Sense Publishers.

Mortis, Paul (2015). Comparative education, PISA, politics and educational reform: A cautionary note. Com-
pare, 453), 470-474.

Naya Garmendia, Luis (2017). Esbozo de una obra sobre educacion comparada y series de preguntas sobre
educacion, de Marc-Antoine Jullien de Paris. Madrid: Delta Publicaciones.

Noah, Harold, & Eckstein, Max (1969). Toward a science of comparative education. London: Macmillan.

No6voa, Antonio (2005). Evidentemente: Historias da educagdo. Porto: Edicoes Asa.

Noévoa, Ant6nio (2000). La construction du «modéle scolaire: dans I'Europe du Sud-Ouest (Espagne, France,
Portugal): Des années 1860 aux années 1920. Paris: Université de Paris IV — Sorbonne.

No6voa, Antonio (2010). Governing without governing: The formation of a European educational space. In
Michael Apple, Stephen Ball, & Luis Armando Gandin (Eds.), The Routledge international handbook of the
sociology of education (pp. 264-273). Oxon: Routledge.



EDU CA C4 0
SOCIEDADE & CULTURAS

Novoa, Antonio, & Schriewer, Jirgen (Eds.). (2000). 4 difusdo mundial da escola. Lisboa: Educa.

Novoa, Anténio, & Yariv-Mashal, Tali (2003). Comparative research in education: A mode of governance or a
historical journey?. Comparative Education, 39(4), 423-438.

Proust, Marcel (s.d.). Em busca do tempo perdido (Vol. V: A prisioneira). Lisboa: Edicao Livros do Brasil.

Schriewer, Jiirgen (2000). Comparative education methodology in transition: Towards a science of complexity?.
In Jirgen Schriewer (Ed.), Discourse formation in comparative education (pp. 3-52). Frankfurt: Peter Lang.

Schriewer, Jtirgen (2006). Comparative social science: Characteristic problems and changing problem solutions.
Comparative education, 42(3), 299-330.

Schiitz, Anton (2011). Profanation. In Alex Murray & Jessica Whyte (Eds.), The Agamben dictionary (pp. 163-
-164). Edinburgh: Edinburgh University Press.

Serres, Michel (1996). Atlas. Paris: Flammarion.

Serres, Michel (1997). Le parasite. Paris: Hachette.

Sobe, Noah (2002). Travel, social science and the making of nations in early 19" century comparative edu-
cation, In Marcelo Caruso & Heinz-Elmar Tenorth (Eds.), Internationalisierung (pp. 141-166). Frankfurt:
Peter Lang.

Steiner-Khamsi, Gita, & Stolpe, Ines (Eds.). (2006). Educational import: Local encounters and global forces in
Mongolia. New York: Palgrave Macmillan.

Tavares, Gongalo M. (2013). Atlas do corpo e da imaginagdo. Lisboa: Editorial Caminho.

Tsing, Anna (2005). Friction: An ethnography of global connection. Princeton: Princeton University Press.

Unesco (2016). Repensar a educagdo: Rumo a um bem comum mundial?. Brasilia: Unesco.






