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PRESENTACION DE ESTE NUMERO

Como en ocasiones anteriores tenemos el agrado de presentar el nimero 4 de RSEUS —Revista
Sudamericana de Educacion, Universidad y Sociedad- de la Facultad de Ciencias de la Educacion
de la Universidad de la Empresa, revista arbitrada con frecuencia bienal, que contiene ocho articulos,
producto de investigaciones procedentes de distintos ambitos universitarios tanto a nivel nacional
como internacional, y una resefa sobre un libro publicado de forma reciente. Todos los articulos aqui
publicados han pasado por un riguroso sistema de arbitraje lo cual nos permiten continuar haciendo
posible la publicacién de articulos de calidad cientifica de actualidad.

Tenemos el agrado de informar que a partir del nimero 3 la presente revista forma parte de la
base internacional de Latindex, que se trata de un sistema de Informacién sobre las revistas de
investigacion cientifica, técnico-profesionales y de divulgacion cientifica y cultural que se editan en
los paises de América Latina, el Caribe, Espafia y Portugal -cumpliendo con todos sus requisitos de
evaluacion-.

El proximo reto de nuestra revista -la cual viene generando un espacio académico para difundir
conocimiento cientifico sobre las Ciencias de la Educacion tanto a nivel nacional, regional como
internacional producido por expertos en sus respectivas areas de estudio- es el de ingresar en otras
bases de revistas cientificas de soporte papel y también electrénico de prestigio internacional.

Editor
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DESMISTIFICANDO O TRABALHO DE CONCLUSAO DE
CURSO (TCC) DA GRADUAGAO BRASILEIRA

DESMYSTIFYING THE COURSE CONCLUSION WORK
(TCC) OF THE BRAZILIAN GRADUATION

Fabiane Aparecida Santos CLEMENTE
fabianecl@uol.com.br

Lucia Claudia Barbosa SANTOS
luciaclaudia.santos@gmail.com

RESUMO

Este artigo teve como objetivo apresentar um roteiro empirico para elaboragcdo do Trabalho de
Conclusdo de Curso (TCC), ou monografia a fim de auxiliar discentes e docentes dos cursos de
graduacgédo. Tratou-se de uma pesquisa exploratéria, que por meio de andlise documental e obser-
vacgao foi possivel discutir os pontos facilitadores e dificultadores do processo de elaboragao de TCC
permitindo a construgdo de um roteiro de elaboragao de Trabalho de Conclusao de Curso. O princi-
pal produto dessa pesquisa foi idealizagdo de um guia de que permitira aos alunos da graduagao a
elaboragao do TCC de forma descomplicada.

Palavras-chave: Trabalho de Conclusao de Curso, Monografia, Metodologia

ABSTRACT

This article aims to provide an empirical guide for the elaboration of Labor Conclusion of course
(CBT), or monograph to assist learners and teachers of undergraduate courses. This was an explo-
ratory research that through documentary analysis and observation was possible to discuss facili-
tators points and hindering of developing TCC process allowing the construction of a roadmap for
development of Labor Completion of course points. The main product of this research was to design
a guide that will allow graduate students the development of CBT in an uncomplicated way.

Keywords: Course Conclusion Work, CBT, Monograph, Methodology
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1. INTRODUGAO: MAS AFINAL, O QUE E O TCC?

Esta obra versa sobre a importancia de visualizar o trabalho de concluséo de curso (TCC) nos va-
rios niveis da formagéo na educacgao superior, em especial a graduagédo, como o eixo principal de
construcdo de conhecimento. E fundamental a operacionalizacdo do TCC para que os alunos dos
cursos de graduagdo das varias instituicdes de educagao superior brasileira possam ter um “guia”
para seguir o caminho da iniciagdo a pesquisa cientifica.

Este artigo ndo tem o cunho de discusséo epistemoldgico do conhecimento, da ciéncia e até mes-
mo do TCC. O objetivo principal deste é trazer, a partir das experiéncias vivenciadas, um roteiro
empirico de construgdo do TCC a nivel de graduagéo que possa ajudar docentes e discentes nessa
caminhada tao importante na graduacéao.

Muitos alunos chegam aos ultimos periodos do curso de graduagédo e entram em “crise” quando
se deparam com o famoso “TCC” ou monografia. Muitos vém a disciplina de metodologia cientifica
nos primeiros periodos (1° ao 3° periodo) e em alguns casos nio voltam a ter uma discussao mais
aprofundada sobre a tematica. Contudo, no final do curso é que serdo exigidos para realizarem a
elaboragdo do TCC. Mas afinal, o que é o TCC?

Segundo a Associacao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) em uma das publicagbes norma-
tivas sobre trabalhos académicos, a norma ABNT NBR 14.724 (2011: 4), trabalho de conclusao
de curso de graduacgao, trabalho de graduagéo interdisciplinar, trabalho de conclusao de curso de
especializacao e/ou aperfeicoamento € um “documento que apresenta o resultado de estudo, de-
vendo expressar conhecimento do assunto escolhido, que deve ser obrigatoriamente emanado da
disciplina, médulo, estudo independente, curso, programa, e outros ministrados. Deve ser feito sob
a coordenacgéo de um orientador”.

Um trabalho de conclusédo de curso, conforme essa orientagdo advém de um processo com um
minimo de rigor metodolégico o que caracteriza-se como uma pesquisa cientifica. A monografia,
portanto, € um tipo de trabalho de conclusédo de curso a nivel de graduagao e pos graduacéo lato
sensu. A norma ABNT NBR 6023/2002 também traz o conceito de forma explicita: Monografia € um
“item ndo seriado, isto &, item completo, constituido de uma so parte, ou que se pretende completar
em um numero preestabelecido de partes separadas”.

E importante também diferenciar os conceitos de dissertacdo e tese, pois sdo documentos que
oriundam de pesquisas vinculadas a pés graduagéao stricto sensu que apesar de nao serem focos
desta pesquisa, elucida a diferenga conceitual e de nivel de profundidade ao discente que inicia sua
caminhada de pesquisador.

A dissertacao é conceituada como um “documento que apresenta o resultado de um trabalho ex-
perimental ou exposigdo de um estudo cientifico retrospectivo, de tema unico e bem delimitado em
sua extensao, com o objetivo de reunir, analisar e interpretar informagdes. Deve evidenciar o con-
hecimento de literatura existente sobre o assunto e a capacidade de sistematizagdo do candidato.
E feito sob a coordenacdo de um orientador (doutor), visando a obtenc&o do titulo de mestre”. Ja a
tese, advém de estudos de pesquisas vinculadas & curso de Doutorado e pés doutorado. E concei-
tuada como “documento que apresenta o resultado de um trabalho experimental ou exposigédo de
um estudo cientifico de tema Unico e bem delimitado. Deve ser elaborado com base em investigagéo
original, constituindo-se em real contribuicdo para a especialidade em questdo. E feito sob a coorde-
nacao de um orientador (doutor) e visa a obtengao do titulo de doutor, ou similar” (ABNT, 2011).

Qual a importancia de entendermos todas essas nomenclaturas? Sera a partir desses conceitos que
inicia-se o entendimento do que é o TCC e como operacionaliza-lo bem como sua importancia. O
aluno precisa compreender os varios niveis da educagao superior, bem como seus produtos cienti-
ficos e a importancia de seu papel na contribuicao dessa discussao.

A partir daqui, vislumbra-se o TCC para os alunos dos cursos de graduagdo que podera se apoiar

também nesta obra para entender o passo a passo e como vencer as principais dificuldades do
processo de elaboragao do trabalho de concluséo de curso.

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION DE LA UDE, Afio IV, N° 4
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2. METODOLOGIA

Essa pesquisa foi do tipo exploratéria e qualitativa. O objetivo foi explorar a partir das experiéncias e
observacgao durante 04 anos de vida académica docente os aspectos dificultares e facilitadores para
a construcao do trabalho de conclusao de curso na graduagao, permitindo a partir dai a construgao
de um roteiro a ser seguido pelos académicos desse nivel de educagao superior.

A pesquisa contou com informagdes de cunho qualitativo, uma vez que a partir das publicagdes de
manuais, consultas as normas da ABNT, bem como observacéo assistematica foi possivel elaborar
um roteiro de elaboragao de trabalho de concluséo de curso para alunos da graduacéo.

Foram adotadas as pesquisas de campo e documental, uma vez que, foi com base nas observagoes
e na analise documental foi possivel elaborar o roteiro de elaboragéo de trabalho de concluséo de
curso aqui apresentado. A observacéao € caracterizada quando se utilizam os sentidos na obtengao
de dados de determinados aspectos da realidade. O tipo de observagao adotado foi a observagao
na vida real o qual se tem o registro de dados a medida que ocorrem (Marconi; Lakatos, 2009).

A anadlise documental se pautou pelos manuais de TCC disponiveis de varias instituicbes de edu-
cacgao superior. Os itens que mais apareceram nos mesmos foram considerados como pontos em
comum. Quanto a observacgao, as variaveis identificadas em cada uma das partes do TCC foram:
problema de pesquisa, tema, problematica, justificativa, objetivos, marco tedérico, metodologia, re-
sultados e consideragdes finais.

A partir dai, foi possivel elaborar o roteiro de TCC aplicavel ao cotidiano tanto do orientador quanto
do aluno.

Utilizando-se de publicagbes sobre a relagdo orientador-orientando foram embasadas as discus-

sdes nesse ambito, associadas as experiéncias vivenciadas. A pesquisa documental adotada se
pautou em manuais de elaboragdo de TCC de varias instituicdes, bem como as normas da ABNT.

3. DESENVOLVENDO O TCC NA GRADUACAO

3.1. Entendendo a obrigatoriedade do TCC nos cursos de graduacgao

E importante iniciarmos este capitulo, para entendimento de todos os usuarios desta obra explican-
do a estrutura atual legal dos cursos da educacao superior brasileira. Segundo o MEC (2013), é
preciso entender a diferenca de classificacdo dos cursos de graduacao existentes, além de modali-

dades. Os cursos, portanto sao divididos em:

QUADRO 01 - Tipos de cursos

Tipos Descrigao

Bacharelado | Curso superior generalista, de formagao cientifica ou humanistica, que confere
ao diplomado competéncias em determinado campo do saber para o exercicio de
atividade profissional, académica ou cultural, com o grau de bacharel.

Licenciatura | Curso superior que confere ao diplomado competéncias para atuar como
professor na educacdo basica, com o grau de licenciado. A licenciatura habilita
para o exercicio da docéncia em educacéo basica (da educacgéo infantil ao ensino
médio).

Tecnologia Cursos superiores de formacao especializada em areas cientificas e tecnoldgicas,
que conferem ao diplomado competéncias para atuar em areas profissionais
especificas, caracterizadas por eixos tecnologicos, com o grau de tecnélogo.

Fonte: Construido a partir da publicagéo de perguntas e respostas disponiveis no site do MEC, 2014.
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E importante também colocar, que alguns cursos podem ser ofertados tanto na modalidade de licen-
ciatura como bacharelado, diferenciando-se pela matriz curricular, tal como o curso de Educacgao
Fisica.

Essa diferenciagédo € importante porque existem cursos que possuem Diretrizes Curriculares Nacio-
nais (DCN) especificas e que contemplam a obrigatoriedade do Trabalho de Concluséo de Curso e
outros que ndo possuem DCN especificas ficando a critério da instituigdo, incluir ou ndo o Trabalho
de Concluséo de Curso na matriz curricular e consequentemente no Projeto Pedagdgico do Curso
(PPC).

Os cursos de bacharelados que nao possuem DCN estabelecidas, por exemplo, mantém a inclusao
do Trabalho de Concluséo de Curso opcionalmente.

Para os cursos tecnolégicos o Trabalho de Conclusdo de Curso néo € obrigatério e cada instituicdo
estabelece sua inclusdo ou ndo na matriz curricular. E importante destacar que quando incluida,
“a carga horaria desse componente curricular, para os cursos superiores de tecnologia (CST), ndo
pode ser contabilizada na carga horaria minima do curso, fixada no Catalogo Nacional dos Cursos
Superiores de Tecnologia” (Frauches, 2011). E importante salientar que o Trabalho de Concluséo de
Curso nao pode ser confundido com Atividades complementares. Segundo o Parecer do Conselho
Nacional de Educacgéo (CNE)/Camara de Educacgao Superior (CES) n° 239/2008, que estabelece as
diretrizes quanto a carga horaria das atividades complementares nos cursos superiores de tecno-
logia, fica claro que as atividades complementares devem ser tratadas em outro instancia também
respeitando a legislagéo vigente o qual ndo devem ultrapassar 20% (vinte por cento) da carga ho-
raria total do curso.

A Resolugdo CNE/CP' n°® 2/2002, com fundamento no Parecer CNE/CP N° 28/2001, que institui a
duragdo e a carga horaria dos cursos formagao de professores da educagéo basica, em nivel su-
perior — licenciatura coloca que a carga horaria minima das Atividades Complementares sera 200h
para cada licenciatura (Frauches, 2011). Em alguns cursos de licenciatura, as instituicdes optam por
realizar uma pasta de estagio, ndo exigindo do aluno a elaboragao da monografia. De acordo com
a Resolucdo CNE/CP 01 de 18 de fevereiro de 2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) para a Formacao de Professores da Educagao Basica, em nivel superior, curso de licenciatu-
ra, de graduagéo plena e Resolugéo n° 01 de 17 de novembro de 2005, o foco do desenvolvimento
dos cursos de licenciatura para formacao do professor para a educacgao basica, se da na formacgao
associada a necessidade da pratica e cada instituicdo deve estruturar seu projeto pedagdgico a fim
de atender aos requisitos enunciados. O TCC nao é obrigatério, desde que nao esteja no Projeto
Pedagdégico do Curso (PPC), mas as diretrizes curriculares destaca que é preciso trabalhar o incen-
tivo ao conhecimento cientifico e os meios cada instituicdo estabelece.

A importancia do trabalho de conclusdo de curso na graduacao advém de varias perspectivas.
Alguns autores apoiam e outros que acreditam que apenas na pos graduacgao lato sensu deve ser
exigido tal requisito no processo de formacao. Entende-se aqui que o TCC a nivel de graduacgéo é
extremamente importante por permitir um contato do aluno com a pesquisa trazendo contribuicoes
relevantes para a ciéncia, para os envolvidos, para a comunidade, entre outros.

Também discute-se se este trabalho devera ser individual, em grupo, trazendo diversos formatos,
tais como monografias, portfélios, estudos de caso, artigos cientificos, entre outros. O mesmo acon-
tece com a forma de apresentagdo do TCC que pode ser uma defesa oral, com a presenca de uma
banca de examinadores, ou ainda apenas apresentacao do artigo cientifico. Um ponto importante
a ser destacado aqui € que nao importa a forma com que eixo principal como ele sera trabalhado
e deve ser dada a devida importancia cientifica a ele. E importante salientar, que, o TCC deve ser
regulamentado pela instituicdo e constar no Projeto Pedagogico do Curso (PPC), quando exigido
ou ofertado.

Nao € objetivo aqui explicitar cada parecer ou resolugéo que disponha da obrigatoriedade de cada
curso de graduacgao seja ele bacharelado ou licenciatura. E importante que fagam as pesquisas
quanto a obrigatoriedade de acordo com o curso que vocé almeja ou tenha interesse pelo portal

1. CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO (CNE); CONSELHO PLENO (CP).
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do Ministério da Educacgéo (MEC) e ainda conhecga as diretrizes gerais da sua instituicao via PDI e
ainda do curso via PPC.

O préximo capitulo sera tratado como construir o TCC, partindo de uma premissa que a maioria das
instituicbes adotam uma divisdo do TCC em duas etapas no minimo: O projeto — Parte | e 0 TCC
final — Parte .

3.2. Por onde comegar? O projeto — TCC parte |

Muitas instituicbes adotam o Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC) dividindo-o em duas etapas
pelo menos. A primeira delas é a que se denomina de Projeto. Essa é uma fase em que ha um plane-
jamento da pesquisa. O aluno deve ser orientado em como operacionalizar o trabalho de conclusao
de curso.

Na maioria das grades curriculares, a disciplina “Metodologia Cientifica” é ofertada no inicio do cur-
s0, em no maximo no 3° periodo. Apds essa disciplina, o aluno normalmente ndo tem contato direto
com essa disciplina ou pode-se assim denominar, um contato especifico com essa disciplina. O que
acontece apos essa oferta € uma exigéncia dos trabalhos académicos dentro das normas da ABNT,
mas normalmente a estrutura metodolégica ndo é mais abordada de forma tdo eminente.

O aluno entéo passa a ter um contato com a disciplina de forma mais especifica e direta, quando
se depara com o TCC. Uma das maiores dificuldades é quanto a escolha do tema e elaboragao do
problema de pesquisa. Entdo, qual o primeiro passo?

Ora, a primeira pergunta a ser feita é: o que vocé gosta de trabalhar? O ideal é que o aluno escolha
um tema dentro da area cursada que ele tenha afinidade, que lhe dé prazer para realizagdo da pes-
quisa. Este tema também pode nascer de uma inquietude que ele traz consigo, ou ainda um sonho
de se trabalhar algo. O seu envolvimento com certeza sera influenciado pelo desejo de concluir um
bom trabalho atrelado a algo que ele tenha prazer. Mas como escolher um tema? O que é tema?

“O projeto € uma das etapas componentes do processo de elaboragéo, execugéo e apresentagéo da
pesquisa” (Marconi, Lakatos, 2007: 217). Para que seja bem elaborado é necessario nao se abdicar
de um rigor técnico, cientifico, metodoldgico que sdo imprescindiveis para um bom resultado de
pesquisa. Partindo da premissa que nada é feito ao acaso dentro de um processo de investigagéo
cientifica, o primeiro passo sera a escolha do tema. O tema, portanto é “o assunto que se deseja
provar ou desenvolver” (Marconi, Lakatos, 2007: 220). O tema, dada sua amplitude ou abrangéncia
deve passar por um processo de especificagdo ou também chamado de delimitagcdo do tema. Neste
momento, o aluno devera atentar-se para sua disponibilidade de tempo, financeira, acessibilidade
aos dados e uma breve reflexdo de onde ele quer e pode chegar. Além disso, é preciso que o aluno
faga leituras sobre obras de referéncia do tema ou linha de pesquisa a ser trabalhada. O problema
de pesquisa, préoximo item a ser explicado surgira a partir de uma interpretacéo sobre tudo que foi
explicado, mas é preciso enfatizar que ele deve ser acompanhado de um conhecimento tedrico
prévio basico sobre o assunto.

Para o problema de pesquisa optou-se por trabalhar com o conceito de Marconi e Lakatos (2007: 161)
que argumentam que problema é “uma dificuldade, tedrica ou pratica no conhecimento de alguma
coisa de real importancia, para o qual se deve encontrar uma solugédo”. Partindo desse conceito, bus-
ca-se com o problema de pesquisa uma interpretagao reflexiva sobre uma determinada situagéo que
pode ser de carater tedrico ou pratico e quanto melhor delimitado, facilita 0 modo de como se conduz o
processo de pesquisa. As autoras (2007: 162) também trazem os principais eixos que devem permear
o processo de formulagao do problema de pesquisa e que também sera explicitado a seguir:

a) Viabilidade: Pode ser eficazmente resolvido através da pesquisa
b) Relevéancia: Deve ser capaz de trazer conhecimentos novos

c) Novidade: Estar adequado ao estado atual da evolugéo cientifica
d) Exequibilidade: Pode chegar a uma conclusao valida

e) Oportunidade: Atender a interesses particulares e gerais.
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Nessa exposigao € possivel perceber que o problema de pesquisa deve responder a uma determi-
nada inquietude e que exige uma resposta.

A explicitagdo do tema nasce com a contextualizacdo que deve ser feita na introdugéo do trabalho.
Essa contextualizagédo parte de uma explicitacdo conceitual, reflexiva sobre o tema escolhido pelo
aluno.

O problema de pesquisa, além da pergunta que sera elaborada também vira acompanhado do que
se denomina de problematizagéo. A problematizagcdo € uma explicitagdo das causas, do contexto
em que o problema esta inserido. Ela traz uma abordagem de onde, como nasceu o problema, qual
a visao do pesquisador sobre o problema central de pesquisa. Esta problematizagdo também deve
fazer parte da introdugao.

No quadro a seguir, serdo explicitados exemplos de temas e problemas de pesquisa que podem ser
trabalhados no curso de Administracédo de Empresas.

QUADRO 02 - Exemplos de Tema e problemas de pesquisa

Tema Problema de Pesquisa
Comportamento do Qual o perfil do consumidor de Ipad no Estado do Amazonas?
consumidor
Treinamento e Como se caracteriza o sistema de treinamento e desenvolvimento
Desenvolvimento da empresa X?

Qual a percepgao dos funcionarios da empresa X sobre as agdes
de treinamento e desenvolvimento executadas no periodo de 2008
a 2012?

Qualidade de Vida no Qual é a percepgéo dos colaboradores sobre a QVT e as
Trabalho praticas adotadas pela empresa X sob 0 &mbito biopsicossocial e
organizacional?

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2014.

Para melhor entendimento dos que irdo manusear este guia, adota-se o problema de pesquisa em
forma de uma pergunta central. Nao se trata de um padréo consensual na academia, o qual o pro-
blema de pesquisa também pode ser elaborado a partir de uma afirmagao. Didaticamente, obser-
vou-se que, trabalhar com o problema de pesquisa a partir da elaboragdo de uma pergunta central,
para os alunos de graduacao, facilita o processo de construgdo do problema.

Ainda dentro da introdugéo do projeto, o préximo passo € estabelecer os objetivos geral e especifi-
cos. Mas o que o vem a ser objetivo geral e objetivos especificos?

O importante ao definir os objetivos geral e especificos é entender que estes devem ser coerentes
com o problema central de pesquisa e os trés irdo nortear os procedimentos metodoldgicos que
permeiam a mesma. O objetivo “torna explicito o problema aumentando os conhecimentos sobre
determinado assunto” (Marconi, Lakatos, 2007: 159).

A partir dos problemas estabelecidos como exemplos no quadro 02, elaborou-se um exemplo com
0s possiveis objetivos geral e especificos que podem ser trabalhados com alguns dos problemas
explicitados.

Problema: Qual é a percepgéo dos colaboradores sobre a QVT e as praticas adotadas pela empresa
X sob o &mbito biopsicossocial e organizacional?

Objetivo Geral: Analisar a percepgdo dos colaboradores da empresa X sobre a Qualidade de Vida

no trabalho (QVT), no prisma biopsicossocial e organizacional, bem como quanto as estratégias de
Recursos Humanos implementadas pela mesma.
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Objetivos Especificos: Identificar a percepgdo dos colaboradores quanto as agées de qualidade de
vida no trabalho sob o prisma biopsicossocial e organizacional (organizacional, social, psicol6gico
e biolégico); Descrever as politicas e estratégias de RH adotadas pela empresa voltadas para QVT;
Comparar os resultados acerca da percepcdo dos colaboradores e as estratégias de RH voltadas
para a Qualidade de Vida no Trabalho.

A partir dos objetivos, problema de pesquisa, problematizagao, contextualizagéo, € preciso redigir
muito bem a justificativa da pesquisa, que versa sobre a relevancia da pesquisa sob varias perspec-
tivas. Todos esses aspectos fazem parte da introducdo e devem seguir uma légica textual, com uma
redacao clara, coerente e coesa.

Depois de elaborada a introdugéo, deve-se focar a elaboragéo do marco tedrico ou referencial teori-
co. Esta fase é elaborada de forma gradual, uma vez que deve-se ter um cuidado com a selecéo de
material, realizar leituras de forma sistematica, e ter muita cautela para redigir o texto.

Sabe-se, que muitas instituicbes tém dificuldades de ter uma vasta bibliografia impressa acessivel
para todos os alunos. “A maior dificuldade encontrada pelos alunos participantes deste trabalho foi
encontrar material bibliografico necessario e ndo saber utilizar base de dados online, seguido pe-
las dificuldades em escrever sobre o que liam” (Carboni; Nogueira, 2004: 22). Com a tecnologia a
nosso servigo, hoje é possivel acessar livros de forma on line, buscar artigos cientificos em bases
confiaveis para elaboracéo do referencial teérico. E preciso também que o aluno possua uma orien-
tagdo quanto a classificacao dos autores classicos dentro do tema escolhido e autores atuais, que
trazem novas visdes e perspectivas sobre o mesmo, até mesmo os que contrapdem as ideias.

A internet hoje € uma das maiores aliadas nesse processo de investigagao. Hoje encontramos uma
vasta publicacdo a disposi¢do e temos que ter o cuidado para sanear as informacdes factiveis.

E importante salientar que ndo ha como elaborar um referencial tedrico sem leitura. Ele também n&o
€ um “copy” e “past’ do material que esta sendo manuseado. E importante que o aluno faga uma
leitura critica, interpretativa sobre o material que esta sendo estudado.

Essas fases foram muito bem expostas pelos autores, porque trazem como o processo gradativo
de formagao de um texto cientifico ocorre. Trata-se de uma exposi¢gdo de como esse processo se
apresenta na pratica, foco desse artigo cientifico.

Apesar de nao ser objetivo deste artigo discutir todos os tipos de pesquisa, trazer uma discussao
aprofundada sobre metodologia da pesquisa, € importante ressaltar o conceito de pesquisa biblio-
grafica e o levantamento bibliografico. Aqui, corrobora-se com as ideias de Lima e Mioto (2007: 38)
em que ainda existe uma grande confusdo sobre a revisdo da bibliografia, levantamento bibliografi-
co com o tipo de pesquisa denominado pesquisa bibliografica.

N&o é raro que a pesquisa bibliografica apareca caracterizada como revisao de literatura ou revisdo
bibliografica. Isto acontece porque falta compreensao de que a revisao de literatura é apenas um
pré-requisito para a realizagédo de toda e qualquer pesquisa, ao passo que a pesquisa bibliografica
implica em um conjunto ordenado de procedimentos de busca por solugdes, atento ao objeto de
estudo, e que, por isso, n&o pode ser aleatorio.

O que pode-se inferir, portanto, que toda pesquisa tera um levantamento bibliografico que estara
basicamente exposto no capitulo denominado referencial tedrico. Isso nao significa que necessa-
riamente esta € uma pesquisa do tipo bibliografica. Percebe-se, portanto, tomando como referéncia
o curso de Administracdo de Empresas que o mais comum é a realizagdo da reviséo bibliografica.
Este tipo de decisdo em se realizar ou ndo uma pesquisa bibliografica deve ser discutida com o
orientador.

Apds a elaboracao do referencial tedrico, o aluno seguira para o capitulo da Metodologia. Este
capitulo, normalmente gera muitas duvidas o qual os alunos muitas vezes viram a disciplina de
“Metodologia Cientifica” no inicio do curso e estardo elaborando o projeto de trabalho de concluséo
de curso no final do mesmo.
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Existem muitas bibliografias que trazem o como construir a metodologia cientifica no trabalho cien-
tifico. O aluno ira construir a metodologia trazendo os principais conceitos do método escolhido,
justificando a escolha associada ao seu objetivo. Um exemplo:

Essa pesquisa sera do tipo descritiva, visto que segundo Gil (1999), trata-se de uma pesquisa que
tem por objetivo descrever uma determinada situagéo, realidade ou fato. Aqui sera adotado esse
tipo de pesquisa.

O cronograma é um elemento solicitado pela maioria das instituicdes juntamente com o orgamento.
O cronograma configura as etapas a serem seguidas com o calendario das mesmas. Ja o orgamen-
to traz os itens a serem gastos durante a pesquisa com os respectivos valores. Algumas instituicdes
néo exigem estes dois itens. O aluno devera verificar no manual do curso da instituigdo se sdo itens
obrigatérios ou néo.

As referéncias devem ser elaboradas a partir da norma ABNT 6023/2002, que explicita cada forma
de elaborar a referéncia. A propria norma conceitua referéncia como “conjunto padronizado de ele-
mentos descritivos, retirados de um documento, que permite sua identificagao individual”.

A seguir (Quadro 03) sera apresentado um detalhamento da estrutura de apresentacédo geral do
Projeto:

QUADRO 03 - Estrutura basica do Projeto — TCC |

Descrigao O que deve conter

INTRODUCAO Deve fornecer uma visao global do trabalho realizado, incluindo a explicitagao
do teor no trabalho e as informagdes essenciais para o seu entendimento. O
QUE - o que esta sendo feito, o tema e o problema; POR QUE - importancia
do assunto, relevancia, motivo da escolha do tema; PARA QUE - o que se quer
demonstrar, os alvos que se quer atingir; COMO - como conduzir o trabalho, a
metodologia a ser utilizada; ONDE - fontes de obtengéo de dados, livros, textos,
revistas, etc. CONTRIBUICOES ESPERADAS: Citar as contribuicdes que a
realizagéo do da pesquisa trara para a instituicdo, para o académico e para a
ciéncia; JUSTIFICATIVA: Nesta parte do relatério devem ser contextualizada a
tematica e o recorte do assunto, assim com sua importancia para a instituicao
e para a formagéo profissional do aluno, a importancia de se estudar tal tema,
para a comunidade, ou seja, para todos os envolvidos; OBJETIVOS: onde se
quer chegar. Detalhar em objetivos geral e especificos.

REFERENCIAL | Neste item, abordar as discussdes tedricas, trazendo autores classicos e
TEORICO atuais. Por se tratar de documentos Técnico-Cientificos, quando se escreve
um trabalho, ou se faz um relatério, ou projeto, € preciso que se pesquise
sobre o0 assunto, outros trabalhos ja publicados a respeito, em livros, revistas,
periddicos. Esse material que é utilizado como base para o trabalho, para
conhecer melhor o assunto e poder discuti-lo, € o que se chama de referencial
tedrico. Nao se recomenda aqui o uso de muita citagao direta. Essas devem
ser usadas quando nao ha como “sair” da exposi¢ao original do autor e surge
a necessidade de se explanar exatamente o que foi tratado pelo mesmo, com
as mesmas palavras.

METODOLOGIA | E o método, os passos a serem seguidos para alcangar o objetivo geral.
Lembrar que o modelo do instrumento de coleta devera ser definido e incluido
no projeto, além de testado para verificar sua coesao.

CRONOGRAMA | Este topico devera conter um quadro com as datas de realizagao das atividades
do projeto de trabalho de concluséo de curso

ORCAMENTO Este tépico traz os itens a serem gastos, utilizados durante a pesquisa, com
respectivos valores.

REFERENCIAS | Listar todos os livros que fundamentam seu projeto e que fundamentardo seu
relatorio final.

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir dos manuais pesquisados, 2014.
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Quanto ao desenvolvimento do trabalho junto ao professor orientador, é importante que se tenha
entregas parciais durante o semestre ou ano em que se esta elaborando o projeto de pesquisa. Su-
gere-se que essas versoes devem ser arquivadas para fins de avaliagdo de evolugéo do trabalho.
Qual papel do professor orientador?

O professor orientador é aquele docente especialista no tema que o aluno escolheu para trabalhar.
Este orientador, como o préprio nome diz, tem como fungéo orientar o aluno, indicando bibliogra-
fias, fazendo correcbes na estrutura do trabalho, com o foco na discussao tedrica, na relevancia
cientifica, estruturagéo basica do trabalho. O ideal é que o professor orientador também domine as
normas da ABNT, que muitas vezes essa fungao de analisar a estrutura de normatizagédo do trabal-
ho também pode ser compartilhada com o supervisor de TCC ou supervisor de estagio ou ainda o
professor da disciplina de metodologia.

Teixeira (2011: 6) retrata muito bem a relagédo “orientador — orientando” em seu artigo trazendo uma
discussdo da importancia de um bom relacionamento entre ambos, no papel importantissimo que
uma boa orientagao traz para o resultado do processo.

Em relagéo ao papel do orientando, por mais que a autonomia do mesmo seja condi¢ao imprescin-
divel, ndo se pode desconsiderar a importancia do dialogo e da discussao entre o orientador e o
orientando.

A organizagao do orientador € muito importante nesse processo. Uma sugestédo é que seja feito um
cronograma de atendimento, com datas, horarios, previamente combinados com o orientando para
evitar acumulo na agenda dos orientadores. A indicagdo de uso de artigos cientificos, disponiveis
para download também facilita o processo de construgao do TCC.

No proximo item sera detalhada a proxima etapa da construgdo do TCC, o qual denomina-se como
TCC Il ou parte final. Nela, o aluno podera se pautar para elaboragdo do trabalho final, a partir do
seu projeto elaborado.

3.3. Como encerrar? O TCC final — Parte Il

A partir do projeto elaborado, entregue e aprovado pelo orientador, o ideal € que 0 mesmo seja en-
tregue em duas vias de forma que uma fique arquivada na instituicdo, uma vez que € um documento
comprobatério da elaboragao do TCC Parte | e outra seja devolvida ao aluno com orientagdes sobre
o trabalho e o préximo passo.

Também é importante que o orientador explicite a nota final do aluno explicando os principais pontos
a serem melhorados. Isso podera reduzir muitos erros para o TCC Il.

O TCC Il ou monografia final, ou ainda TCC final, é a execugéo do projeto. O aluno entregou o pro-
jeto com o objetivo a ser alcangado, com uma problematica a ser pesquisada, com uma definigcdo de
metodologia clara. Agora, portanto, € o momento de realizagdo da pesquisa em si, da realizagéo do
estudo ou da parte do estudo que ira trazer as respostas as suas perguntas. E o momento de res-
ponder a pergunta central, realizar a coleta de dados, a apresentacao e analise de dados, trazendo
ainda as consideracgdes finais e sugestdes para pesquisas futuras.

Logo, na pratica, o aluno ira, a partir do projeto, desenvolver a pesquisa no sentindo de buscar as
suas respostas. Dai, um projeto bem elaborado reduz muito o trabalho do pesquisador nessa fase.
A seguir, serdo apresentados os itens que devem constar na estrutura do TCC Il ou TCC Final. Sera
utilizado o projeto, aproveitando-se a introducao, o referencial tedrico, a metodologia e as referen-
cias. O que se inclui sao: apresentacao e analise dos dados, consideracdes finais e faz adequagdes
aos outros capitulos que ja estdo prontos.

Em muitos casos, o tempo verbal do projeto é futuro. Logo, “sera realizada uma pesquisa”, “aplicar-
se-a questionarios”, entre outros. Quando elabora-se o TCC Il ou final, adota-se o tempo verbal no
passado, sendo: “realizou-se uma pesquisa”, “foram aplicados 100 questionarios”, entre outros.
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QUADRO 04 - Estrutura basica do TCC Final - TCC Il

Descrigao O que deve conter
APRESENTACAO E Busca-se estruturar este capitulo apresentando os dados coletados,
ANALISE DE DADOS bem como sua analise, fazendo sempre uma relagao com o referencial
tedrico levantado.
CONSIDERACOES Aqui apresenta-se uma sintese dos resultados, suas conclusdes e
FINAIS apresenta-se recomendagdes e sugestdes para pesquisas futuras.

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2014.

Para demonstrar conceitualmente estes dois capitulos, adotou-se as definigbes de Marconi e Laka-
tos (2009: 233), sendo apresentacado dos dados e sua analise referentes a “todos os dados perti-
nentes e significativos devem ser apresentados e se algum resultado for inconclusivo tem de ser
apontado”. As autoras retratam bem que a intengédo nao é “aliciar o leitor’, mas sim trazer os dados
de forma clara, coesa e consistente.

Quanto as consideragdes finais, estas podem trazer as recomendacdes e sugestdes para pesquisas
futuras ou estas podem vir separadas das consideragdes finais. Aqui € preciso que o aluno busque
“evidenciar as conquistas alcangadas com o estudo, indicar as limitagdes, apontar relagdes entre os
fatos e a teoria”. As recomendacgdes consistem em “indica¢des de ordem pratica, de intervencgdes na
natureza ou na sociedade” e as sugestdes para pesquisas futuras apresentam “novas tematicas de
pesquisa, inclusive levantamento de novas hipéteses”. (Marconi; Lakatos, 2009: 234).

Apos essa estrutura dos TCCs | e I, observa-se que a ansiedade dos alunos em desenvolverem um
bom trabalho, bem como a preocupag¢do com as normas cientificas é latente. O “esquecimento da
disciplina metodologia cientifica”, que foi estudada no inicio do curso, muitas vezes passa a ser uma
justificativa para emperrar a constru¢do do TCC. As reclamacgdes sobre o tempo, que além do TCC
existem outras disciplinas sendo desenvolvidas, que além da escola, tem familia, outras atribuigcbes
e trabalho; a falta de livros disponiveis na biblioteca sobre o tema que ele escolheu, entre outros,
sao reclamagdes comuns entre os alunos.

Alguns aspectos das dificuldades de alunos em relagéo a elaboragao de TCC ja foram apontadas
em alguns estudos. Teixeira (2011: 13), retrata: “orientadores apontam como aspectos negativos a
nao observancia dos prazos, o que acaba comprometendo a qualidade dos trabalhos, enquanto que
os orientandos alegam a pouca disponibilidade dos professores para as orientagdes”.

Teixeira (2011: 12) também apontou os aspectos negativos e positivos da relagdo orientando e

orientador, abordando as duas perspectivas o qual os principais itens serdo demonstrados no qua-
dro a seguir:

QUADRO 05 - Pontos negativos e positivos da relagdo orientador-orientando

Orientador Orientando
Aspectos positivos Aspectos Negativos Aspectos positivos Aspectos Negativos
Aprendizagem e Falta de observancia do Desenvolvimento de Incompatibilidade de horarios
crescimento mutuo cronograma de atividade relagdes interpessoais para atendimento
(atropelos)
Confianga/cumplicidade | Limitagdes de formagéo Experiéncia do Inflexibilidade na condugéo
basica do orientando orientador na area de de divergéncias
estudo e gosto pelo
tema
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Consolidagéo do
processo de geragao de
conhecimento

Falta de entrosamento entre
as partes

Dominio do
conhecimento cientifico

Expectativa de maior
contribuigdo por parte do
orientador

Participacdo de momento
de descoberta e
crescimento em pesquisa

Resisténcia do aluno

Direcionamento do
processo de construgao
do conhecimento

Limitacdo de referéncias
sobre o tema em estudo

Desenvolvimento de
relagdes interpessoais

Cumprimento minimo das
atividades requeridas

Acessibilidade e
atencao do orientador

Falta de comunicagao entre
as partes

Momento de despertar
habilidades de
administrador

Ocorréncia de plagios

Aprofundamento de
questdes metodoldgicas

Disténcia geografica

Definigdo clara dos
papéis orientador/
orientando

Falta de iniciativa e
autonomia

Atendimento presencial

Limitacéo de tempo na
agenda do professor
orientador

Retroalimentagéo dos
processos ensino-
aprendizagem

Cobranga maior das
metodologias cientificas

Satisfagdo com o
trabalho final

Descomprometimento de
uma das partes

Identificagdo de temas
emergentes

Professores com padrdes
diferenciados na condugao
do TCC

Compartilhamento de
idéias

Falta de interesse do aluno

Propicia portfélio de
estudos de casos locais

O destaque excessivo na
banca aos problemas em
detrimento da contribuicéo

Franqueza para apontar
erros

Disparidades nos critérios
de atribuigdo de notas pelos
componentes da banca

Flexibilidade de
horarios de atendimento

Falta de estimulo a
divulgag&o dos resultados
do TCC

Fonte: Elaborado a partir de Teixeira (2011: 11-13).

O que pode-se perceber que muitos desses pontos negativos podem ser minimizados com a capa-
citacado e envolvimento do orientador. Também ha pontos que dependem especificamente do aluno,
como a falta de interesse em realizar o trabalho. Couto e Marques (2010), também identificaram que
as maiores dificuldades dos alunos na realizagdo do TCC remontam na dificuldade de encontrar o
material bibliografico e ndo saber utilizar bases de dados online.

Carboni e Nogueira (2004: 65) também explicam as facilidades e dificuldades que orientandos tem
no processo de elaboracdo de TCC. Para os discentes, as “maiores dificuldades foram tempo,
custos e procura de um orientador, e 0 que mais facilitou foi a oportunidade de aprender a realizar
pesquisa, o fato de possuir um orientador e o poder de escolha do tema”.

O importante é que compreendam, todos os envolvidos, que o TCC é um importante caminho para
o incremento da ciéncia. Sem as pesquisas cientificas ndo ha geragdo novos conhecimentos. E
preciso perceber que sao também pesquisadores e que este momento é impar para que o aluno
conheca a pratica dessa arte.
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Este trabalho foi elaborado com um objetivo central de orientar discentes e docentes quanto a
elaboragdo do TCC no nivel da graduacao. Apesar de existirem varios manuais, cada instituicao
criar sua estrutura, este arquivo visa trazer um olhar pratico, uma perspectiva empirica de muitos
manuais existentes. Este artigo ndo tem a ousadia de substituir os manuais, mas € um complemento
importante para o desenvolvimento dessa tarefa tdo importante que é a elaboragéo do trabalho de
concluséo de curso.

Corrobora-se com Salomon (2004), que defende que a monografia ou TCC pode ser feito de forma
individual ou em grupo, o qual todos devem participar e ter atribuigdes dentro de um plano de trabal-
ho previamente definido. Também corrobora-se com suas afirmacdes quando traz a valorizagédo do
trabalho monografico na graduacao e que os docentes, dirigentes e envolvidos devem tratar esse
trabalho como atividade principal na educagéo superior, dando énfase como um processo a ser
desenvolvido ao longo do curso e nao somente no ultimo ano ou ultimos semestres.

“A elaboracao do trabalho académico deve contribuir para o aprendizado do fazer pesquisa cienti-
fica na educacao superior. Para isso, os professores necessitam vislumbrar a importancia e cons-
trucao do conhecimento através desse método de ensino — aprendizagem. O professor-pesquisador
se apropria do método naturalmente e percebe como indissociavel essa pratica da sua condigao de
educador” (Freitas, 2012: 11).

O papel do orientador no processo de elaboragéo do TCC, conforme ja exposto por Salomon (2004)
€ fundamental, visto que ele é o principal elo de ligagdo do aluno com a pesquisa e, muitas vezes
a motivacao do discente perspassa e acompanha a motivagdo do seu orientador. Os orientadores
também necessitam de um conhecimento ndo somente tedrico e técnico de sua area de atuagao,
mas de metodologia e das normas da ABNT quanto a elaboracéo de trabalhos de conclusao de cur-
so. O ideal é que as instituicdes preparem seus orientadores na perspectiva que almejam.

“A qualificacao dos docentes para o processo de orientacao e a definicao de uma agenda prévia das
orientagdes caracterizam as sugestdes para o aperfeicoamento do processo de orientagéo, e, por
conseguinte uma melhor relagéo entre orientador-orientando” (Teixeira, 2011: 13).

Quanto a estrutura basica apresentada nesse artigo, vale salientar que o uso de bibliografias sobre
metodologia cientifica, fundamentos de metodologia sdo cruciais para que o aluno desenvolva a
estrutura metodoldgica do seu trabalho. Esse artigo ampara alunos e professores quanto aos ca-
minhos a serem seguidos com uma visdo bem pratica da elaboragéo do TCC.

Como sugestao para pesquisas futuras, sugere-se a investigacdo de acdes que possam efetiva-
mente minimizar os conflitos entre orientador-orientando, bem como melhores praticas que subsi-
diem os TCC’s de forma que possam ser publicados.

Muitas publicagdes trazem discussdes sobre metodologia, TCC, construgdo do conhecimento, entre
outros. O que fica para a reflexdo é a importancia de um olhar pratico para a elaboracéo do TCC na
graduacdo. E importante que docentes, discentes, dirigentes e todos os envolvidos nesse processo
percebam que o momento de construgdo do TCC para o graduando € um momento impar de conta-
to com a pesquisa cientifica e que este deve gerar novos conhecimentos para a academia.
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HUMAN PHYSIOLOGY
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RESUMEN

La Ensefanza para la Comprension (EPC) entiende a la comprensién como capacidad de
desempenio flexible. Propone “desempefos de comprension” y sugiere la progresion en categorias:
- etapa de exploracion, - etapa de investigacion guiada; y - proyecto final de sintesis. La modalidad
Semipresencial de Profesorado en Uruguay, presenta caracteristicas que la hacen ideal para el
trabajo en un marco de EPC. Este trabajo analiza un foro de discusién de Fisiologia humana, como
instancia para la presentacién de un topico generativo y el trabajo en la etapa de exploracion.

Los resultados muestran su riqueza para el logro de los objetivos propuestos por la EPC a estos
efectos.

Palabras clave: Ensefianza para la comprension, Entornos virtuales de aprendizaje, foros de
discusion.

ABSTRACT

Teaching for Understanding (TfU) regards understanding as a flexible performance competence,
which enables comprehension activities to be carried out. It proposes a development through
different categories: -investigation stage, -guided investigation stage, and -final synthesis project.
The methodology of distant learning in the teaching training course in Uruguay, presents the
characteristics that make it ideal to work within the framework of TfU. This work analyses a discussion
forum on Human Physiology as an instance for the presentation of a generative topic and the work
in the investigation stage.

The results show its productivity for the achievement of the TfU’s objectives.

Keywords: Teaching for Understanding, Virtual learning environments, learning forums.
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1. INTRODUCCION

En relacion a la Ensefianza para la comprension:

La Ensefanza para la Comprension (EPC) constituye una teoria pedagogica propuesta a fines
del siglo pasado por un grupo de investigadores de la Universidad de Harvard, entre quienes se
destacan: David Perkins, Martha Stone Wiske, y Tina Blythe. Si bien la EPC recoge algunos elementos
propuestos anteriormente por diversos autores constructivistas, se caracteriza fundamentalmente
por la introduccion de un nuevo concepto de “comprension”. En tal sentido, a diferencia de teorias
previas que entienden a la comprensiéon como una representacion mental de algun tipo, la EPC
entiende a la “comprension” como un estado de capacitacion que se manifiesta como un desempeio
en la realizacion de actividades de comprension. Segun Perkins, comprender es la habilidad de
pensar y actuar con flexibilidad a partir de lo que uno sabe. Comprender un tépico implica entonces
la capacidad de desempefio flexible (Perkins, D, 1997).

La EPC propone que desde el disefio de la curricula deben considerarse diversos aspectos, de
manera por ejemplo, que los cursos se organicen en torno a tematicas integradoras (tdpicos
generativos), que posibiliten estrategias heuristicas y estimulen el descubrimiento. “Los temas
del curriculo deberian no solo “cubrirse” sino “descubrirse” de modos que alienten la indagacion
continua...” dice Stone (2006). En tal sentido, los topicos generativos deben ser temas que retinan
las siguientes caracteristicas: a) deben estar conectados con multiples ideas importantes no sélo
de la materia en cuestion sino también de las demas materias; b) deben ser auténticos, accesibles
e interesantes para los estudiantes; ¢) deben ser fascinantes e inspiradores para los docentes; y 4)
deben ser abordables desde una variedad de angulos diversos y a través de una serie de materiales
curriculares y de las tecnologias disponibles. Los tépicos generativos deben ser “inagotables”, y
deben generar y estimular la indagacién continua.

Resulta claro de lo expuesto, la jerarquizacion que la EPC hace de la motivacion, elemento ya
destacado por diversos autores constructivistas como Ausubel (Ausubel, D., 1976). En relacién a
la motivacion, la bibliografia define dos grandes categorias de estilos motivacionales: motivacién
extrinseca e intrinseca (Carretero, 2004; Diaz Barriga, 2001). La diferencia central entre ambos
estilos radica en que mientras la motivacion extrinseca se centra en las expectativas y aprobacion
de terceros, la motivacién intrinseca se centra en la tarea en si misma y la satisfaccion personal
de aprender. En forma sintética, quienes tienen un predominio intrinseco de la motivacion disfrutan
del proceso de aprendizaje que viven con autocritica y consciencia de la necesidad de esfuerzo
y dedicacién, reconocen el error como natural del proceso, y el “premio” es el propio aprendizaje.
La EPC, al proponer tépicos generativos que estimulen a su descubrimiento, alude a la motivacién
intrinseca, la que puede promoverse a través de este tipo de propuestas. Este enfoque es también
compatible con el concepto de aprendizaje significativo y de cognicion situada (Ausubel, D., 1976;
Diaz Barriga F y Hernandez, 2001; Diaz Barriga, F., 2003; Carretero, M., 2004).

Enrelaciénalacomprension, la EPC define cuatro niveles graduales: - nivel de contenido (comprensién
ingenua: el estudiante puede realizar actividades reproductivas pero no de comprension); - nivel de
resolucién de problemas (comprension de principiante: hace referencia a problemas cuya resolucién
provee practica, “entrena”); - nivel epistémico (comprension de aprendiz: realiza actividades de
comprensiéon como explicar y justificar); - nivel de investigacién (comprensiéon de maestria: plantea
hipotesis, realiza cuestionamientos) (Perkins D, 1997; Stone, 1999).

Por otra parte, la EPC habla de “desempefios de comprension” como actividades que desarrollan
y demuestran comprension. Ellos incluyen: “explicar, interpretar, analizar, relacionar, comparar y
hacer analogias”. Paralelamente, los investigadores reconocen la importancia en la progresion de las
categorias de desempefio a proponer por los docentes, como forma de que las actividades impliquen
un desafio para el estudiante. Se reconocen tres categorias progresivas de desempefios: 1.- Etapa
de exploracién. Permite que los estudiantes “establezcan conexiones entre el tépico generativo y
sus propios intereses y experiencias previos” (Stone, 1999). Esta etapa permite indagar en lo que
los estudiantes ya saben, asi como en sus intereses. También puede vincularse con la propuesta
de Ausubel en tanto jerarquiza el establecimiento de relaciones con los conocimientos previos. 2.-
Etapa de investigacion guiada. En las etapas iniciales, los desempefos pueden ser simples. Pueden
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centrarse las actividades en: “la observacién cuidadosa, el registro de datos, el uso de un vocabulario
adecuado, la sintesis de diversas fuentes de informacién en torno a una pregunta”. 3.- Proyecto
final de sintesis. En esta etapa el estudiante trabaja en forma mas independiente demostrando su
dominio de las metas de comprension propuestas.

La modalidad Semipresencial de Profesorado en Uruguay:

La modalidad Semipresencial de Profesorado dependiente del Consejo de Formacion en Educacion
(CFE), constituye una modalidad que desde hace varios afios en nuestro pais, permite que estudiantes
provenientes de todo el territorio nacional y para quienes no es posible cursar la carrera completa
en forma presencial, reciban cursos de asignaturas generales en un Instituto de Formacion Docente
(IFD) de su departamento y cursos de asignaturas especificas en modalidad semipresencial (en una
plataforma virtual y con 3 encuentros presenciales anuales).

Estas caracteristicas de la modalidad Semipresencial, en particular en lo que refiere a los cursos que
se desarrollan en la plataforma virtual, posicionan a la EPC no sélo como una teoria perfectamente
compatible y adaptable, sino a nuestro entender, sumamente recomendable. Uno de los argumentos
en tal sentido, radica en las caracteristicas de los encuentros presenciales, instancias de 6 horas
de duracién y que se repiten 3 veces en todo el afio lectivo. En cursos de asignaturas anuales
con programas voluminosos en su mayoria, dichos encuentros presenciales pueden constituir un
espacio ideal para el trabajo a partir de topicos generativos no limitando los contenidos tematicos a
abordar “clasicas” unidades tematicas, sino que permitan la integracion de varias de ellas. De esta
manera pueden aprovecharse los encuentros presenciales para el planteo de un tépico generativo
y el trabajo en la etapa de exploracion, iniciandose también en esta misma instancia la fase de
investigacion guiada, a continuarse y finalizarse con un proyecto de sintesis, en la plataforma.

Cabe considerar también que el trabajo en la plataforma obliga la participacion activa del estudiante,
y permite importantes variantes en la propuesta de actividades, que impliquen el desarrollo y el “uso”
de una gran diversidad de competencias, habilidades y destrezas, que en el marco de EPC implican
diversidad de actividades de comprensién. A modo de ejemplo, actividades tales como el analisis
y/o discusion de articulos 6 de recursos informaticos (animaciones, simulaciones, etc.), elaboracion
de materiales diversos, trabajos en proyectos, entre otras actividades, aproximan al estudiante al
“aprender a ser y a hacer”, tan valorado en los ultimos tiempos. Como valor agregado, los entornos
virtuales son particularmente propicios para el trabajo en equipo, otra competencia cada vez mas
jerarquizada en la formacién de profesionales.

Por otra parte, un trabajo basado en el modelo de EPC no limita la presentacién de tdpicos
generativos a los encuentros presenciales, sino que precisamente por su reducido numero pueden
ser necesarias otras instancias. En nuestra opinion, los foros de discusion constituyen la instancia
ideal para su planteo en la plataforma virtual. Los foros de discusion hacen posible el intercambio de
significados entre estudiantes y la construccion colectiva del conocimiento en un trabajo colaborativo
(Bruffee, 1999; Dillenblurg, 1999).

La presentacion de un topico generativo en un foro de discusioén y su trabajo en una primera etapa
exploratoria, presenta la ventaja adicional de que el estudiante puede elegir de acuerdo a sus
intereses e inquietudes los aspectos a indagar en dicha exploracién, con una participacion natural,
sin presiones, en el que la motivacion es el motor fundamental de su contribucién. Adicionalmente
se favorece la colaboracion y el intercambio de inquietudes con compafieros.

El rol del tutor en entornos virtuales a modo de orientador y “guia desde el lado” (Tardif, 1998),
requiere de un estudiante activo, capaz de realizar actividades de comprensién y no meramente de
reproduccion.

Como hemos propuesto anteriormente (Piriz Giménez N, 2011), es recomendable que el disefio
de actividades a realizar en foros de discusion, considere que dichas actividades no se limiten
a la solicitud de definiciones, relatos, o descripciones, sino que sean formuladas de manera de
generar cuestionamientos que posibiliten el intercambio de ideas. De esta manera se minimizan las
actividades de reproduccion favoreciéndose niveles superiores de comprension.
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2. PROPUESTA METODOLOGICA

Este trabajo consiste en el estudio de un caso en que se analiza un foro de discusién. En dicho foro
se propone una actividad que consiste en la presentacion de un tépico generativo. El objetivo del
presente trabajo es valorar la adecuacion de la propuesta para el trabajo en una primera etapa de
exploracion enmarcada en EPC.

Elforo analizado corresponde ala asignatura Fisiologia humana de la especialidad Ciencias biolégicas
de Profesorado Semipresencial, y tuvo lugar en el afo lectivo 2012. La consigna de la actividad
propuesta para dicho foro fue la siguiente: “Taquicardia, aumento en la presién arterial, midriasis,
entre otros, son cambios que experimentan las personas cuando se enamoran. Te proponemos
discutir con tus compafieros qué fundamento cientifico tiene la asociacion popular entre corazén
y sentimientos”. Cabe aclarar que se trata de una propuesta compleja en tanto relata cambios
macroscopicos estructurales y funcionales, cuya explicacion requiere “viajar’ dialécticamente de
niveles subcelulares y moleculares a niveles sistémicos de organizacién bioldgica. Adicionalmente,
su abordaje implica profundizar en contenidos de diversas unidades del programa (Fisiologia de
los Sistemas Nervioso, Endocrino, y Cardiovascular, fundamentalmente), por lo que se trata de
una consigna amplia, inagotable y que da libertad y flexibilidad a los estudiantes para indagar de
acuerdo a sus intereses. Acorde a esto, se propuso una dinamica de discusion en el que el tutor se
aboco a destacar la jerarquia y el interés de los aportes, solicitar aclaraciones, orientar la resolucion
de algunos cuestionamientos, apoyando y dinamizando la discusion, con mensajes breves y en
un numero estrictamente necesario para que la discusion esté centrada siempre en el grupo de
estudiantes.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

A continuacion se transcriben mensajes publicados por estudiantes en este foro, asi como su andlisis.
Dichos mensajes se enumeraran para facilitar su cita posterior, y se identifican mediante iniciales a
los efectos de cuidar el anonimato de sus autores.

Corresponde aclarar que se trata de un foro en el que participaron 9 estudiantes, seleccionandose
al menos un mensaje de cada uno para su andlisis. El orden de los mensajes fue respetado en
su cita, de manera de vislumbrar también cierto hilo conductor en la discusion, evidenciada por la
vinculacion entre dichos mensajes.

Mensaje 1: EA: “Hago una introduccién a este tema que, como las emociones, de sencillo no tiene nada
pero es sumamente interesante...Todas las propiedades cardiacas son intensificadas por el sistema nervioso
simpatico. Efecto cronotrépico: El aumento de la frecuencia cardiaca que produce la estimulacién simpatica se
debe a un aumento del automatismo del nédulo sinusal”.

Mensaje 2: MA: “Los padecimientos y goces del amor se esconden, irbnicamente, en esa ingente telarafa
de nudos y filamentos que llamamos sistema nervioso auténomo. En ese sistema, todo es impulso y oleaje
quimico... Es el reino del “siento, luego existo”, de las atracciones y repulsiones primarias..., es el territorio
donde la razén es una intrusa... Es un poético y discutible aporte que me gusté para compartir... Segun lo
que entendi (espero correcciones y comentarios), el corazén es un efector, que responde ante la estimulacion
del sistema simpatico que se produce ante “situaciones de alarma” provocadas por las diversas emociones (en
este caso el enamoramiento).”

Mensaje 3: AR: “con respecto al sistema limbico... también se lo conoce como “cerebro emocional’, ya que
desempefia un papel fundamental en una amplia gama de emociones como el dolor, el placer, la docilidad, el
afecto y la ira... contintio leyendo!!”

Mensaje 4: TP: “la localizacion concreta de los circuitos cerebrales en cada una de las emociones, adjudicandole
gran importancia al sistema limbico el cual agrupa un conjunto de estructuras corticales y subcorticales que
estarian relacionadas con la elaboracién de la experiencia emocional y el control de una variedad de funciones
viscerales”.

Mensaje 5: AB: “la “fisiologia del amor”, aporto algunos datos sobre un neurotransmisor que, segun algunos

estudios, tendria un papel fundamental en el comportamiento afectivo. Se trata de la feniletilamina (especialmente
en su forma 2-feniletilamina, PEA.”
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Mensaje 6: AR: “Qué bueno AB!!! muy interesante el aporte !!!”

Mensaje 7: AB: “Estos temas referidos a las emociones y las funciones cognitivas superiores son apasionantes.
Igualmente veras que las fuentes que consulté son escasas y poco rigurosas... aprovecho el msj, para comentar
que recientemente lei una nota en un diario sobre un estudio donde se observé la dilatacion de la pupila
(midriasis) para “conocer” las preferencias sexuales de los participantes. Si bien el objetivo del estudio es
discutible, lo menciono porque la midriasis se cita en la actividad.”

Mensaje 8: NM: “La actividad neural evocada por estos estimulos complejos se transmite desde el encéfalo
anterior hasta los nucleos viscerales y motores somaticos a través del hipotalamo y la formacién reticular del
encéfalo anterior, las estructuras principales que condicionan la expresion del comportamiento emocional...
es un tema muy interesante y que atrapa ya que trabajamos en temas que nos involucran y a veces nos
identifican.”

Mensaje 9: SS: “El amor en cambio, es producido ante la secrecién de dopamina, oxitocina y vasopresina,
son sustancias liberadas por estimulos ante los cuales no hay control.... destaco el aula de la que obtuve
la informacién ... http://www... no solo porque me diverti mucho con la clase, sino que muestra claramente
5 hormonas diferentes y que los 2 tipos de sentimientos se dan por un control diferente es decir, hay como
controlar la pasion pero no el amor y ademas muestra que es posible disminuir la secrecion de dopamina ante
una situacion de estrés (como el dolor).”

Mensaje 10: DM: “Segun Cannon, la expresion de las emociones se debe a la activacion de neuronas talamicas,
que derivara en activacion de musculos y visceras y en el envio de informacién hacia la corteza... enamorarse
es precioso y el que nunca halla sentido eso debe tener algiin mecanismo alterado o le faltara feniletilamina o
algun otro ingrediente. je!”

Mensaje 11: SM: “Una vez superado los primeros estadios del agrado “fisico y quimico” la oxitocina es
también la implicada en la perdurabilidad del amor, que diferentes estudios estiman entre dieciocho meses y
tres afios. En general, suele atribuirse el enamoramiento a la feniltelitamina y la serotonina, por sus efectos
paroxisticos, y a la oxitocina el amor compairiero, por sus acciones narcotizantes... a modo de conclusién: “el
amor es la mas fuerte de las pasiones, porque ataca al mismo tiempo a la cabeza, al cuerpo y al corazén”.
Voltaire.”

4. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

En primer lugar cabe destacar que la actividad propuesta presenta gran dificultad. Por un lado,
porque como tépico generativo, no constituye un “capitulo de libro” al que los estudiantes puedan
consultar en un texto, sino que integra contenidos de diversas unidades tematicas del programa,
requiriendo ademas de la consulta de libros de texto, de articulos de divulgacion cientifica, en tanto
ninguna fuente por si misma explica el problema propuesto.

No obstante estas dificultades, y posiblemente por tratarse de una tematica que nos involucra tal
como plantea uno de los estudiantes, en diversos mensajes ha quedado manifiesta la motivacion
que ha generado en ellos. De los mensajes transcriptos destacamos: - EA: “Hago una introduccion
a este tema que, como las emociones, de sencillo no tiene nada pero es sumamente interesante...”;
- MA: “Es un poético y discutible aporte que me gusté para compartir...; - AR:“...continuo leyendo!!”;
- AR: “Qué bueno AB!!l Muy interesante el aporte!!!”; - AB: “Estos temas referidos a las emociones
y las funciones cognitivas superiores son apasionantes.”; - NM: “Es un tema muy interesante y que
atrapa ya que trabajamos en temas que nos involucran y a veces nos identifican”; SS:- “Destaco el
aula de la que obtuve la informacién ... me diverti mucho con la clase...”.

De esta manera, queda evidenciada en primer lugar la motivacion que ha generado en los
estudiantes la propuesta de este tépico generativo y que los ha llevado a buscar informacion de
diversas fuentes. Destacamos también la actitud de la estudiante SS al compartir el enlace de una
clase universitaria sobre el tema, tanto por evidenciar su interés en profundizar en él, como por
constituir un gesto colaborativo con sus compaferos. Por otra parte, si bien los mensajes 4 y 5 no
expresan explicitamente motivacion, destacamos que son mensajes de estudiantes que tuvieron
una muy escasa participacion en el curso, tratandose el primer caso, de una estudiante que no
habia participado en foros en los Ultimos 4 meses del afio lectivo. De manera que en este caso, el
s6lo hecho de participar puede considerarse una sefial de interés. Una situacién similar se da con
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la estudiante que publica el mensaje 11, quien también participé6 escasamente en foros previos.
Retomaremos este mensaje mas adelante en vistas de caracteristicas particulares.

De esta manera y tal como lo plantea el marco tedrico, una de las cualidades esenciales de un tépico
generativo radica precisamente en la motivacion que debe generar, objetivo que se ha logrado en
este caso.

Retomando el mensaje 11, se da una situacién muy interesante porque la estudiante establece
una relacién con contenidos tematicos que claramente no corresponden a la Biologia pero que ha
aprendido en su vida de estudiante, al citar una frase de Voltaire: “...“El amor es la mas fuerte de las
pasiones, porque ataca al mismo tiempo a la cabeza, al cuerpo y al corazon”...”. De esta manera,
entonces, surge otro de los objetivos de la etapa inicial de exploracion que el marco tedrico propone,
como lo es el logro de vinculaciones con conocimientos previos también de otras disciplinas.

Adicionalmente, este foro ha permitido la exploraciéon de nueva terminologia cientifica con la que
los estudiantes comienzan a familiarizarse, por lo que la siguiente fase de investigaciéon comienza
también a vislumbrarse en esta instancia.

En otra dimensién de analisis referida a los niveles de comprension, la totalidad de los estudiantes
incluyen la transcripcion de informacion (nivel de comprensién ingenuo). Si bien en esta primera
etapa exploratoria, es lo esperable, también se vislumbra el trabajo en otros niveles de comprension.
Un ejemplo es la vinculacion con la frase de Voltaire ya mencionada, cita en el mensaje 11. Otros son:
- En el mensaje 2: “... Segun lo que entendi (y espero correcciones y comentarios) el corazén es un
efector, que responde ante la estimulacion del sistema simpatico que se produce ante “situaciones de
alarma” provocadas por las diversas emociones (en este caso el enamoramiento).” Dicho mensaje
manifiesta unainterpretacion que ademas es explicada, por lo que en dicho aporte podemos identificar
un nivel de comprension de principiante (interpretacion) y epistémico (explicacion). Cabe destacar
también en este mensaje la solicitud de correcciones y comentarios por parte de la estudiante,
mostrando una actitud abierta a la discusion y de humildad dispuesta a aprender, también acorde a
un estilo motivacional intrinseco en el que el interés radica en aprender.

Adicionalmente, en el mensaje 7 el estudiante AB plantea: “Aprovecho el msj, para comentar que
recientemente lei una nota en un diario sobre un estudio donde se observo la dilatacion de la pupila
(midriasis) para “conocer” las preferencias sexuales de los participantes. Si bien el objetivo del estudio
es discutible, lo menciono porque la midriasis se cita en la actividad.”. Nuevamente se establece
una relacion, en este caso con informacion tomada de un periddico y por ende de la vida cotidiana.
Este mensaje tiene el valor de contribuir a contextualizar el conocimiento (otro ejemplo de actividad
propia de una etapa exploratoria), constituyendo ademas un trabajo intelectual correspondiente a un
nivel que supera lo reproductivo.

Resulta también de interés, por tratarse de un foro de discusion en un entorno virtual de aprendizaje,
la evidencia de un aprendizaje colaborativo, con mensajes que se vinculan y de los que se desprende
un hilo conductor. En tal sentido, el mensaje 1 alude al “Sistema Simpatico”, que es retomado en
el mensaje 2, el que ademas hace referencia a las “emociones” y al “Sistema limbico”, ideas que
se retoman en los mensajes 3 y 4. El mensaje 5 profundiza en lo “afectivo” agregando informacion
en relacion a la biologia molecular subyacente al fendmeno en estudio. A partir de este mensaje y
hasta el ultimo presentado, se “viaja” entre los niveles de organizacion molecular a sistémico, lo que
puede considerarse desde el punto de vista del aprendizaje como un avance y profundizacion en la
discusion, con claras actividades de vinculacion.
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5. CONCLUSIONES

En primer lugar, destacamos el valor motivacional que tuvo esta propuesta basada en un tépico
generativo, que quedé de manifiesto tanto por su verbalizacién por parte de los estudiantes como
por la aparicion de participaciones de estudiantes con escasa o nula actividad en el curso hasta ese
momento.

En segundo lugar, esta etapa permitié también el establecimiento de relaciones con conocimientos
previos tanto de la Biologia como ajenos a ella, asi como la familiarizacion con lenguaje técnico,
también acorde a lo esperado en esta fase.

El hilo conductor manifiesto en los mensajes citados evidencia el logro de un aprendizaje colaborativo,
en el que logré cierta profundizacion y avance, contribuyendo a la apropiacion de terminologia
cientifica, también propia de la etapa exploratoria.

En lo que refiere a niveles de comprension, el predominante fue el primer nivel, no obstante surgieron
actividades correspondientes a niveles de principiante y epistémico, como lo son la interpretacion y
explicacion, respectivamente.

Surge también luego de finalizado el foro, la necesidad de profundizar en los contenidos abordados.
Segun el marco tedrico de EPC, seguiria una fase de investigacion guiada y posteriormente una
fase de proyecto de sintesis. Dichas fases se continuaron en el curso, si bien no son objeto de
analisis de este trabajo.

Finalmente, se puede decir que los foros de discusion constituyen una herramienta valiosa para
la presentacion de tépicos generativos en un marco de EPC, que permiten desarrollar la primera
etapa exploratoria promoviendo la motivacion, el establecimiento de relaciones con conocimientos
previos y la familiarizacion con la terminologia cientifica, pudiendo ademas insinuarse la siguiente
etapa de investigacion guiada mediante la aparicién de explicaciones e interpretaciones. Se agrega
desde el punto de vista de la Didactica de la Biologia, la ventaja de permitir vincular diversos niveles
de organizacion, asi como contextualizar los procesos con hechos de la vida cotidiana. En relacion
a los niveles de comprension, si bien en esta etapa predominan las actividades reproductivas,
también es posible el avance en otros niveles. Tal como lo propone el marco tedrico, es preciso
luego de esta fase, la propuesta de nuevas actividades que permitan profundizar en los contenidos
en una investigacion guiada, asi como una etapa final de proyecto de sintesis, que si bien fueron
desarrollados en el curso, no fue objeto de analisis de este trabajo.
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RESUMO

Este artigo tem como objetivo debater a respeito da importancia da teoria do agir comunicativo
do filésofo e socidlogo alemao para a realizagdo de um agir pedagoégico que contribua para a
emancipagao do individuo e da sociedade. Nele, sera lembrado que Habermas nao possui uma teoria
da educacao, também serao apresentadas as contribuicbes de sua teoria do agir comunicativo para
uma educagao emancipadora e se aprofundara a discussao sobre as possibilidades do pensamento
de Habermas para a elaboragdo de um agir educacional que leve a autodeterminagao da pessoa.

Palavras-chave: educagao, agir comunicativo, autodeterminagéo.

ABSTRACT

This paper aims to discuss about the importance of the theory of communicative action of the
philosopher and sociologist Jurgen Habermas to conduct a pedagogical act that contributing to the
empowerment of the individual and society. In it will be remembered that Habermas does not have
a theory of education, will also be featured contributions from his theory of communicative action for
an emancipatory education and deepen the discussion about the possibilities of thought Habermas
for the elaboration of an educational act that leads to self-determination of the person.

Keywords: education, communicative action, self-determination.

INTRODUGAO

Neste artigo, pretende-se apresentar a teoria do agir comunicativo do professor Jurgen Habermas
como um importante instrumento capaz de oferecer contribuicdes significativas na busca de
respostas eficientes aos problemas educacionais, no contexto do século XXI.
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Contudo, é correto dizer que Habermas nao se interessou diretamente pelos aspectos pedagogicos
ou institucionais do ensino a ponto de apresentar uma teoria da educagéo. Aqui, porém, levou-se
em conta que o pensamento de Habermas em seu conjunto e, de modo especial, sua teoria do
agir comunicativo tem muito a oferecer a educagdo. Podemos destacar alguns conceitos como
educacéao, autodeterminagao, pessoa, razdo comunicativa modernidade, Principio do Discurso,
Principio de Universalizagdo, democracia, liberdade, por exemplo.

As contribuicées da teoria do agir comunicativo de Habermas para uma educagéo que pretenda a
autodeterminacgéao da pessoa, fazendo avangar o projeto de sua emancipacao, dentre outras coisas,
deve buscar realizar a democratizagdo do conhecimento. Democratizar o conhecimento aparece
como elemento imprescindivel para que se avance na construgao da liberdade do individuo. Assim,
as reflexdes aqui apresentadas estédo diretamente ligadas a tradicdo kantiana da “Aufklarung”. No
que diz respeito ao nucleo dos ideais da Aufkldarung, Habermas se liga a Kant, dado que sua teoria
critica quer contribuir com o esclarecimento dos homens.

O ultimo tépico deste artigo trata especificamente da relagao entre a autodeterminacao e a educacgao
em Habermas. Para isto, parte de uma questdo levantada pelo filésofo Dusseldorf, no Kleine
politische Schriften (I-IV), isto &, definir o projeto da modernidade e saber se ele ainda continua
valendo ou ndo. Habermas defende que esse projeto ainda esta por ser concretizado. Significa dizer
que se trata de um projeto que assume o status de inacabado (unvollendetes).

Considerando os pontos principais da teoria do agir comunicativo, tal como a entende Habermas,
queremos mostrar que ela esta habilitada a contribuir para a autodeterminagao da pessoa humana.
Mas, sera preciso afastar-se da filosofia da consciéncia, focada no sujeito, e utilizar o paradigma
linguistico, centrado na intersubjetividade e que serve de base para a idéia de racionalidade
comunicativa.

Nao obstante, vale lembrar que a nogéo de racionalidade comunicativa além de ser de natureza
sociolégica é também de natureza filosdéfica. A idéia de razao comunicativa esta, em Habermas, no
centro de uma filosofia que quer ser universalistica, anticética e pos-metafisica.

1. HABERMAS NAO TEM UMA TEORIA DA EDUCAGAO

De fato, pode-se afirmar que Jirgen Habermas nao se interessou diretamente pelos aspectos
pedagogicos ou institucionais do ensino. Isto explica porque nao encontrarmos nele uma teoria da
educacao. Encontramos nele, por exemplo, uma teoria da razdo, uma teoria da modernidade, uma
teoria moral (sua ética do discurso) e uma teoria da sociedade. Alids, é preciso ressaltar que, em
sua Teoria do agir comunicativo, o grande objetivo € elaborar uma teoria da sociedade. Tal objetivo
estara presente direta ou indiretamente em seus trabalhos posteriores. Neles podemos encontrar
os elementos necessarios a quem desejar construir uma teoria da educacéo a partir do pensamento
desse fildsofo/socidlogo.

Nesse sentido, € importa destacar alguns conceitos. Vejamos:

- Educacéo:

O conceito de educacao utilizado nesta pesquisa é herdeiro de uma linhagem de pedagogos
(Carl Rogers, Howard Gardner, Edgar Morin, Henri Wallon, Celestin Freinet, B. F. Skinner, Jean
Piaget, Paulo Freire dentre outros) que entendem ser a educagcao um instrumento cuja finalidade
€ a emancipagao do “individuo” de todas as amarras que o impedem de tornar-se um ser livre na
dimensao possivel a natureza humana. O solo desta concepgao é a idéia de que este individuo, de
fato, nao existe s6 nem fora do tempo ou do espaco.

Ao contrario, de um lado, ele é um ser que existe com e a partir de outros individuos tendo em
relagdo a estes direitos e/ou deveres; por outro lado, sua existéncia é situada no tempo e no espaco,
isto é, ele € um ser histérico e tem um habitat, o planeta terra. Portanto, ele tem responsabilidades
com a histéria, quer dizer, deve dar sua contribuicao a fim de que o legado deixado pelas geragbes
que existiram antes dele seja preservado, por um lado; por outro, ele deve se esforgcar para
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entrega-lo as geracdes futuras ndo do mesmo jeito que o recebeu, mas melhorado. Tem também
responsabilidades em relagdo ao planeta em que habita. Nao lhe € permitido existir nesse planeta
de forma parasitaria.

Isto significa dizer que é préprio dessa concepgédo de “educagido”, compreender o ser humano
como alguém que pode e deve atuar no espago publico como participante ativo e ndo como mero
observador. E vidente que neste processo ele precisa ser auxiliado. Algumas vezes mais outras
vezes menos, mas jamais devera deixar de ser sujeito desse processo.

- Autodeterminacéo:

Este conceito deve ser entendido a partir de outro, a saber: o de “esclarecimento” (Aufklarung).
Assim, deve-se responder a duas questdes: Primeiro, qual é a situagédo do esclarecimento na era
atual? Segundo, como situar Jirgen Habermas no tema “esclarecimento”?

Vamos a primeira questao. Horkheimer, em seu livro de 1967 intitulado Zur Kritik der strumentellen
Vernunft (Para a critica da Razéo instrumental), diz que somos herdeiros do pensamento
esclarecedor, quer queiramos ou ndo (1967: 123). E fato que, na atualidade, o pensamento
esclarecedor é contestado através das mais variadas formas. A razdo, que constitui a mola mestra
do esclarecimento, também é objeto de veementes contestagdes.

Contudo, segundo lembra o professor Siebeneichler em seu livro Jiirgen Habermas: Razéo
comunicativa e emancipagéo, nossa sociedade ndo pode mais abrir mao dos conceitos iluministas:
razao, agao, sujeito, pessoa, emancipac¢ao, humanidade libertada, linguagem, dentre outros (1994:
11-12). Prossegue ele: é necessario esclarecer o esclarecimento. E verdade que o esclarecimento
traz, ja em suas origens, uma fé ingénua nas ciéncias e nos costumes. Este fato sera alvo das
criticas de Kant, Hegel e Marx. Eles, contribuidores importantissimos para o processo inacabado
de emancipagédo do ser humano. Em nosso século, entretanto, retoma-se a filosofia pratica. Isto
resultara na revalorizagao do esclarecimento.

Passemos a segunda. Nosso pensador de Duisseldorf, que é um tedrico critico’, diz que o
esclarecimento dos filésofos dos séculos XVIII e XIX & um projeto da modernidade. Para ele, tal
projeto possui duas tarefas: a primeira delas é desenvolver trés esferas de potencial racional e
cognitivo (a das ciéncias objetivantes, a das bases universalistas do direito e da moral e, por ultimo,
a esfera da arte autdbnoma); a outra é utilizar este potencial cognitivo para o bem da formacgao
racional do homem numa sociedade emancipada (1994: 21).

De acordo com o professor Habermas, a questdo que se apresenta é a seguinte: O projeto do
esclarecimento ainda esta de pé? Ou devemos abandona-lo? Para ele, devemos continuar com
tal projeto. Nosso fildsofo/sociologo defende a emancipac¢do da humanidade pelo esclarecimento e
pela formagéo racional do individuo humano e das coletividades.

O esclarecimento habermasiano esta apoiado numa razao situado historicamente na praxis social,
estamos falando da razao comunicativa. Entdo, o esclarecimento € visto como um processo de
argumentacao entre a razao e a esfera da dominacao (1994: 22). Este esclarecimento quer também
levar o homem a utilizar a razdo comunicativa. Neste sentido, conforme o professor Siebeneichler,
para Habermas, o que caracteriza a emancipagdo do homem é a convivéncia em um contexto de
uma comunicagao néo coagida.

- Pessoa:

A pessoa para Habermas apresenta dois atributos importantes, a saber: ela é capaz de falar e
de agir. E, portanto, um ser de relacdes. Afirma-se, pois, que & intrinseca & pessoa a capacidade
de linguagem (homo loquens); que sua existéncia depende da existéncia das outras pessoas; ela
€ por isso um ser social, gregario, comunitario; suas tomadas de decisbes sdo influenciadas e
influenciam a das outras pessoas; quer dizer também que toda pessoa, e cada uma em particular, é
portadora de direitos e de deveres; que sua relagdo com as demais deve ser respeitosa, solidaria,

:33::

1. Séo préprias a Teoria Critica as seguintes caracteristicas: orientar para a emancipagéo; manter o comportamento critico.
Vale lembrar que esses principios estdo presentes de ponta a ponta no pensamento de Jurgen Habermas.
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justa, fraterna; que ela é dotada de inteligéncia, sendo assim capaz de aprender com as geragdes
anteriores e de gerar conhecimento para as geragdes futuras, o que a faz um ser cultural; dizer que
a pessoa é dotada de capacidade de fala e de agao serve para orientar também o comportamento
do homem com a natureza, pois, caso esse relacionamento ndo seja sadio, a existéncia mesma da
humanidade é posta em xeque.

Enfim, significa dizer que ela é um ser racional. Contudo, Habermas rejeita a razao positivista que
traz em si as marcas de uma raz&o opressora, pois, na pratica, tende a conceber a pessoa como
sendo absolutamente racional. Habermas entéo substitui essa idéia de raz&o por outra que, ao inves
de oprimir, emancipa o ser humano.

Contudo, defender que somos capazes de falar e de agir quer dizer ainda que somos seres situados
no tempo e no espaco, isto €, somos seres histoéricos. Portanto, o nosso futuro ndo esta previamente
estabelecido. Ao contrario, vai sendo tecido paulatinamente através de cada tomada de decisao
pelo “sim” ou pelo “ndo”, como diz Habermas. Se a pessoa decide mal, ou seja, faz mau uso de
sua capacidade de falar e de agir, ela vai perdendo sua autonomia, vai se deixando escravizar, vai
abrindo mao de sua capacidade de se autodeterminar; de outro modo, caso ela saiba exercer bem
sua racionalidade comunicativa, através de cada tomada de decisao, isto é, de cada fala proferida
e de cada agao executada vai surgindo uma pessoa livre, emancipada.

- Raz&o comunicativa:

Habermas, em seu trajeto intelectual, ira realizar uma mudancga de paradigma. Ele deixara de lado
a idéia de uma razao que procedia essencialmente por meio da auto-reflexdo e ira trabalhar com
a nogao de que a razao é essencialmente comunicativa. A razao, para ele, reside no ato de fala,
caracteristica de toda pessoa humana. Essa razdo comunicativa deseja a realizagdo do consenso
entre as pessoas envolvidas em uma discussao, em um debate, no qual todos os envolvidos sao
convidados a levantar e defender suas pretensées de validade. Esta razdo tem a tarefa de emancipar
a humanidade. O conceito de razdo comunicativa é fundamental para a elaboracédo da teoria da
modernidade habermasiana.

- Modernidade:

Para Habermas, a modernidade € um projeto inacabado, conforme falamos anteriormente. Isto
significa dizer que ela possui um potencial ainda por atualizar-se. Assim, pois, é certo afirmar que
nao se pode menosprezar o ideal emancipatério proposto por ela. Sobre isto, temos Modernitét:
Eine unvollendetes Projekt (Modernidade: Um projeto inacabado) publicado em 1980. Fundamental
para compreender o que Habermas pensa sobre a modernidade é sua obra de 1983, intitulada O
discurso filosofico da modernidade. Contudo, sua teoria da modernidade aparece elaborada em
Teoria do agir comunicativo, ja mencionada atras.

Ele lembra que na atualidade as trés linhas mais importantes ocupadas com a tarefa de compreender
0 que se passa nas sociedades modernas sédo a histéria das sociedades (que tem por base o
pensamento de Max Weber), a teoria do sistema (desenvolvida por Parsons e Luhman) e a teoria
da acéo (elaborada pelo interacionalismo simbdlico, pela hermenéutica e pela fenomenologia). Por
sua vez, Habermas elabora o seu “estruturalismo genético” cuja tarefa é explicar as patologias
que ameagam a modernidade as quais foram olvidadas pelas outras linhas mencionadas acima.
Ele, langcando mao dos conceitos de “mundo da vida” e “sistema”, vai propor que a origem dessas
patologias reside no seguinte: toda vez que as formas de integracdo social sdo suprimidas pelo
sistema aumentara o nivel de colonizacdao do mundo da vida. O resultado desta colonizagéo sera
um crescimento das patologias nas sociedades modernas.

Com o conceito de “colonizacdo do mundo da vida”, ele queria encontrar algo que substituisse a
teoria do valor elaborada por Karl Marx. Habermas quer que a teoria da reificagdo seja reproposta
em termos de uma cisao entre sistema e mundo da vida. A modernidade sera analisada por nosso
autor do seguinte modo: de um lado, ele descreve o desenvolvimento de aumento em complexidade
sistémica; de outro, analisa a diferenciacdo das esferas de valores culturais. Quanto ao sistema,
observa-se que as formas da sociedade se organizar sofrera influéncia de um novo principio
(dinheiro e poder, respectivamente corporificados nos sistemas econémicos e administrativos). No
que tange a cultura, para Habermas, a modernidade experimenta uma nova estruturagéo racional,
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a saber: pés-convencional. Ela aparece sob a forma de trés esferas autdnomas entre si, sdo elas:
ciéncia (verdade), moralidade (corregdo normativa) e arte (autenticidade).

Para ele, a modernidade significa um avanco indiscutivel, quer se trate da razao instrumental quer se
trate da razao comunicativa. Ele defende que um mérito imensamente significativo da modernidade
foi ela ter liberado o potencial da razdo comunicativa. Para Habermas, o que deve ser combatido
€ a constante intromissao da razao instrumental no territério da razdo comunicativa, uma vez que
esta interferéncia produz as patologias sociais, ou seja, os efeitos negativos percebidos ao nivel da
cultura, da sociedade e da personalidade.

O que ele propde ¢é que se lute a fim de que as duas razdes sejam reconciliadas. Esta reconciliagao
significa o seguinte: a modernidade ameacgada voltaria a desenvolver o potencial de racionalidade
ainda nao esgotado por ela. Assim, o potencial emancipatorio que veio a tona com a modernidade
poderia se tornar realidade.

- Principio do Discurso:

O conceito de “Principio do Discurso” aqui apresentado é tirado de um artigo de Habermas intitulado
Moralitét und Sittlichkeit. Treffen Hegels Einwande gegen Kant auch auf Diskursethik zu? (Moralidade
e eticidade: As objecdes de Hegel contra Kant valem também em relagao a ética do discurso?) que foi
publicado em 1986, num livro organizado por Kuhimann. Ele € o principio da ética do discurso. Este
principio reza: Podem pretender validade apenas as normas que encontram (ou podem encontrar)
0 consenso de todos os sujeitos envolvidos enquanto participantes de um discurso pratico (1986:
19). Ele conduz, portanto, ao discurso pratico, a argumentacdo moral. Na verdade, o principio da
ética do discurso atribui a fundamentagéo das normas ao discurso pratico. O problema da validade
dos juizos morais aponta para a questao da logica do discurso pratico.

Ele sera importante para uma educagdo emancipadora, sobretudo, porque diz o0 seguinte: norma
valida é aquela que foi submetida ao consenso de todos os envolvidos e foi aprovada. Assim, ele
aponta para aincluséo social de todos. Oferece pressuposto tedrico para a construgao de um discurso
condenatorio de todo e qualquer tipo de exclusao social. Além de abrir caminho para uma pratica
que conduza a emancipagao da pessoa humana, tirando-a da condic¢ao vil de ndo-ator no espago
publico, em que os rumos da sociedade sao tragados; colocando-a no centro dessas discussdes a
fim de que exerca seu papel de cidadao, sempre e cada vez melhor.

- Principio de Universalizagao:

Este conceito nds iremos encontrar na mesma obra referida acima. Ele é a regra de argumentacao
nos discursos praticos. Eis como Habermas o formula: “Nas normas validas, devem poder ser aceitas
por parte de todos, sem constricdes, os resultados e as conseqliéncias secundarias que derivam de
sua universal observancia para a satisfacdo dos interesses de cada um” (1986: 19).

A importancia desse principio para pensar uma educagao emancipadora reside, de modo especial,
nisto: Ela diz que as normas, uma vez submetidas a aprovacao dos participantes do discurso (e
todos os interessados devem poder participar), suas consequéncias devem ser aceitas por todos,
ou seja, este principio aponta para uma atitude responsavel por parte do sujeito social. Se o principio
do discurso aponta para os direitos da pessoa humana, este nos lembra de seus deveres.

- Democracia:

Pontos importantes das idéias de Habermas sobre a democracia, que aparecem em sua obra Teoria
do agir comunicativo (vols. | e 1), sdo retomados em Faktizitdt und Geltung, traduzida para Direito e
democracia: Entre faticidade e validade, em 1994.

A professora Santos (trabalhando a relagédo entre democracia e educacgao partindo do pensamento
de Habermas, em seu livro Cidadania no discurso da modernidade: Uma interpelagdo a razao
comunicativa langado em 2003) lembra que “[...] educar para a cidadania ndo pode se restringir
a conscientizacdo dos direitos e deveres, ... mas requer o reconhecimento da necessaria
competéncia politico/social ...que possibilite a participagdo no espago publico das negociagdes”
(2003: contracapa).

Anocgao de democracia utilizada na tese de doutorado é apoiada no conceito de cidadéo apresentado
acima, quer dizer: de um lado, para que um individuo possa ser dito cidadao, faz-se necessario que
ele possua direitos e deveres; por outro, € preciso que ele participe da elaboragédo desses direitos e

REVISTA SUDAMERICANA DE EDUCACION, UNIVERSIDAD Y SOCIEDAD

:35::



:36::

Francisco Antonio de Vasconcelos

deveres (Principio D e Principio U, respectivamente). Portanto, estamos totalmente de acordo com
o que diz a professora Santos.

- Liberdade:

No que diz respeito a liberdade, o pensamento de Jirgen Habermas é devedor das idéias de
Immanuel Kant, o maior representante do projeto filosofico da modernidade, projeto cuja principal
bandeira era a emancipagéo da pessoa. Claro, as teses deste ultimo estao ligadas a um contexto
metafisico, ao passo que as daquele situam-se em um terreno pos-metafisico.?

E no modo de compreender a razdo que o pensamento de Habermas e Kant sobre a liberdade deve
ser abordado. A “razdo pratica” de Kant, em Habermas se transforma em “razdo comunicativa”.
Temos a partir dessas concepgdes de razdo duas formas de considerar a liberdade que, a um s6
tempo, se distanciam e se aproximam. A principal diferencga, entretanto, é a seguinte: no filésofo de
Konisberg ela aparece como capacidade de autocontrole puramente subjetiva, ao passo que no
fildsofo/socidlogo de Dirseldorf a liberdade surge como resultante de procedimentos estabelecidos
intersubjetivamente.

2. Contribui¢coes da Teoria do Agir Comunicativo de Habermas
para uma educagao emancipadora

2.1. A democratizagao do conhecimento
Introdugéao

O trabalho apresentado tem como pano de fundo a liberdade humana. Democratizar o conhecimento
surge, entdo, como elemento imprescindivel para que se avance na construcao dessa liberdade.
Desse modo, as reflexdes aqui apresentadas estdo diretamente ligadas a tradicdo kantiana da
“Aufklarung”.

A nogédo de que todos devem ter direito ao conhecimento € desenvolvida aqui a partir de dois
conceitos, sao eles: o “contexto de constituicao” e o “contexto de aplicagdo” do conhecimento.
Aquele defende que todos devem poder participar do processo de produgdo do conhecimento, e
este lembra que as conquistas da Filosofia, das Ciéncias, da técnica, etc devem estar a disposi¢ao
de todos.

A segunda parte, cujo titulo é “O que fazer?”, procura apresentar um caminho através do qual se
possa chegar de fato a um saber democratico tanto em sua constituicdo quanto em sua aplicagéo.
O caminho proposto é a teoria critica elaborada por Jirgen Habermas, mais especificamente sua
teoria do agir comunicativo. Suas ligagbes com a “Aufklarung” kantiana sao aqui destacadas.

2.1.1. O que se quer?

Kant em seu famoso trabalho intitulado Resposta a pergunta o que é ilustragdo diz: “A ilustragédo
consiste no fato pelo qual o homem sai da menoridade. Ele mesmo é culpado dela. A menoridade
esta estribada na incapacidade de servir-se do préprio entendimento, sem a diregdo de alguém.
A pessoa mesma ¢é culpada desta menoridade, quando a causa dela ndo jaz em um defeito do
entendimento, mas na falta de decisdo e animo para servir-se com independéncia dele, sem a
condugéao de outra pessoa. Sapere aude! Ousa servir-te de teu proprio entendimento! Eis aqui a
divisa da llustragao” (2004: 33).

Essa expresséo latina usada por Kant serve para reforcar a idéia, presente neste artigo, de que o
homem €, por esséncia, livre. Ndo entendemos aqui uma liberdade descontextualizada da situagéo
histérica em que a pessoa vive, dado que cada individuo deve ser um cidadao (que além de direitos
possui deveres) e é nesse cidaddo que a liberdade ira se materializar. Contudo, entendemos que

2..Confira-se HABERMAS, Jiirgen. (1990) Pensamento p6s-metafisico: Estudos filoséficos. Rio de Janeiro: Tempo Bra-
sileiro.
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no exercicio de sua cidadania todo individuo deve gozar de liberdade plena, de forma que cada um
possa participar da elaboragéo de seus direitos e deveres (Vasconcelos, 2006: 72-83).

Para alcangar essa meta, sera conditio sine qua non a democratizagao do saber. Deve-se destacar
aqui que a democratizagdo do saber tem duas pontas: de um lado o contexto de constituigdo do
conhecimento, ou seja, toda pessoa deve poderter acesso ao processo de produgao do conhecimento;
de outro lado temos o contexto de aplicagado do conhecimento adquirido pela humanidade, isto é, os
resultados da produgéo desse conhecimento.

No que tange a democratizagdo do saber, infelizmente, nossa experiéncia atual mostra que ha muito
a ser feito para que as conquistas na area do conhecimento estejam a disposigédo de todos. No caso
do Brasil, o conhecido abismo existente entre os ricos e os pobres de sua populagéo ajuda a explicar
e a ampliar a situagdo de “exclusdo cognitiva” existente nesse pais, quer se trate do contexto de
producao quer se trate da aplicagédo do conhecimento.

2.1.2. O que fazer?

Foi dito acima que este topico trabalha com a premissa de que o homem €&, por esséncia, livre. De
modo que, quando por alguma razéo alguém é privado de exercer em plenitude sua liberdade, o
que estara em risco € a sua propria humanidade. Deve-se ter em mente também que essa liberdade
€ devedora da democratizacdo do conhecimento seja em seu contexto de constituicdo seja em
seu contexto de aplicagdo. Agora, € o momento de buscar um caminho que possibilite avangar na
realizagao histérica de tal democratizagao.

Acreditamos que a teoria do agir comunicativo elaborada por Habermas pode ser esse caminho.
Nesse sentido, seu potencial € enorme. Suas contribuicbes poderao ser bastante uteis a fim de
fazer avancar os debates epistemoldgicos em nossos dias. Comegamos este tépico citando o texto
de Kant sobre a llustragdo. No que diz respeito ao nucleo dos ideais da Aufkldrung, Habermas
se liga ao filésofo de Konigsberg, dado que a teoria critica habermasiana quer contribuir com o
esclarecimento dos homens.

Considere-se aqui que para Kant o homem é um ser dotado de razéo. Portanto, capaz de conhecer
a si mesmo e o mundo; capaz de transformar a si mesmo e o mundo; e a primeira grande mudanca
que ele deve realizar, através do uso de sua razao, € a propria emancipag¢ao. Para Habermas, néo é
diferente. O homem também é entendido como ser de razao e sua emancipacao vira através do uso
da razdo. A diferenga é que, em Kant, a razao é vista a partir de um contexto monolégico (subjetivo)
e, em Habermas, ela é considerada em um contexto dialogal (intersubjetivo).

Em seu livro Erkenntinis und Interesse (Conhecimento e interesse), Habermas vai apresentar suas
teses a respeito dos interesses condutores do conhecimento, dentre eles o fildésofo trata do interesse
por emancipacao. Para nosso autor ndo satisfaz apenas levar a pessoa a ser capaz de pensar, é
preciso leva-la a dialogar (1973: 175)3. “Dialogar”, em Habermas, & um termo mais rico do que possa
parecer a primeira vista. Basta ter em mente, por exemplo, o que ele chama de “condi¢des ideais
de dialogo”.

Segundo Habermas, sua teoria critica ultrapassa a filosofia da consciéncia (monolégica, como
vimos)*. Ele vai propor uma reflexdo critica sobre o contexto de constituicido e de aplicagdo do
conhecimento. Em Wozu noch Philosophie (Para que ainda filosofia), nosso autor vai nos dar o pano
de fundo de suas reflexdes a esse respeito, a saber: a llustragao.

237

3. Aqui é possivel uma aproximagao entre a posi¢aéo de Jirgen Habermas e o que defende Carl Rogers com suas idéias a
respeito do aluno. Para Rogers, na verdade, a escola ndo recebe um “aluno”, recebe uma “pessoa”’. Assim, tudo o que pen-
sarmos em termos de ensino/aprendizagem, deve ser feito pressupondo esta afirmagéo de Carl Rogers. Ora, levar alguém a
“dialogar” como quer Habermas, somente sera possivel se este “alguém” for considerado como pessoa, isto é: um ser com
direitos e deveres; dotado de razéo e sentimentos; com potencial para aprender e ensinar; sujeito livre, enfim. A esse respeito
vale conferir ROGERS, Carl Ransom. (1988). Tornar-se pessoa. Sao Paulo: Martins Fontes.

4. VASCONCELOS, Francisco Antonio de. (2008). Habermas e o contetido irrenunciavel da modernidade. Vila Velha: Quatro
Irmaos, p. 65-74.
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De acordo com Habermas, o grande erro da Filosofia Social atual foi ter seguido o caminho do
monodlogo. O prejuizo por essa escolha errada foi reduzir seu campo de relacionamento apenas ao
agir instrumental (Vasconcelos 2007: 38). Em Theorie und Praxis (Teoria e praxis) ele sugere que a
saida para o problema reside no agir comunicativo, pois este esta situado no plano das interacdes
do entendimento entre sujeitos capazes de falar e de agir (1971: 15).

Certamente, o pensamento de Habermas representa uma substancial contribuicdo no que toca a
democratizagdo do conhecimento. Acesso de todos a participar do processo de constituicdo do
conhecimento e acesso de todos a participar do processo de aplicagdo desse conhecimento ja
construido, pois “no processo do conhecimento nao existe os que sabem mais e 0s que sabem
menos, existem apenas participantes” (1971: 45).

Conclusao

Comecemos esta conclusdo com uma citacado longa, mas pertinente, do filésofo argentino Mario
Bunge. Diz ele:

Enquanto os animais inferiores sé estdo no mundo, o homem trata de entendé-lo. Sobre a
base de sua inteligéncia imperfeita, porém perfectivel do mundo, o homem tenta assenhorear-
se para fazé-lo mais confortavel... Por meio da investigagao cientifica, o homem alcangou
uma reconstrugao conceitual do mundo que é cada vez mais ampla, profunda e exata.

Um mundo é dado ao homem; sua gldria n&o € suportar ou desvalorizar este mundo, mas
enriquecé-lo construindo outros universos... trata logo de remodelar este ambiente artificial
para adapta-lo a suas proprias necessidades animais e espirituais: cria assim o mundo dos
artefatos e o mundo da cultura (1998: 11).

Destaquemos trés afirmacdes de Bunge. Ele diz que o “homem” busca assenhorear-se do mundo
com o intuito de fazé-lo mais confortavel; que o “homem” avanga cada vez mais na reconstrugao
conceitual do mundo e, finalmente, que deve enriquecé-lo.

O autor argentino tem razdo em cada uma dessas afirmacdes. O problema é que o termo por ele
utilizado, “homem”, ndo comporta de fato todos os seres humanos do planeta. Pelo contrario, a boa parte
da populagéo do globo simplesmente ndo se da o direito a uma existéncia proativa quando o assunto é
conhecimento: uma vez que foi excluida do processo responsavel pela produgdo do conhecimento ou
nele tomando parte de modo, consideravelmente, inexpressivo. Nao bastasse ser posta a margem desse
processo, ainda lhe é negado o acesso aos bens advindos do conhecimento conquistado e acumulado
pelo homem. De modo que para essas pessoas o mundo ndo se tornou mais confortavel; nem elas
estdo podendo avancgar na producao conceitual do mundo; por fim, esta sendo vetado a essas pessoas
o direito a colaborar de modo mais eficaz para o enriquecimento do mundo.

E preciso, entdo, mudar esse quadro: por um lado, fazendo com que todos possam participar de
modo proativo do desenvolvimento e do aperfeicoamento da riqueza intelectual da humanidade; por
outro, possibilitando a todos a oportunidade de utilizar os bens provenientes do desenvolvimento
cognitivo elaborado ao longo da historia.

Certamente, para termos uma educacgéo capaz de emancipar a pessoa precisamos chegar a essa
situagdo de democratizagédo do conhecimento, também precisamos contar com uma teoria da
educacéao que tenha, dentre outras, as seguintes caracteristicas:

- Como quer Edgar Morin, seja dialégica para juntar coisas que aparentemente estao separadas
(a razdo e a emocao, o sensivel e o inteligivel, as Ciéncias Humanas e as Ciéncias da Natureza,
etc); que conceba as pessoas como seres complexos, isto &, 100% natureza e 100% cultura; que
entenda a cultura como transdisciplinar.

- Como sugere Carl Rogers, aceite formar pessoas e nao simplesmente instruir alunos; que nao
deixe a ditadura do conteudo sufocar a liberdade do aprender.

- Como deseja Howard Gardner, considere que as pessoas sao diferentes umas das outras e
que trabalhe com essas diferengas; considere o conhecimento um bem e ndo apenas um conjunto
de informagdes; que ajude o aluno a aprender com compreensao.
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- Como defende B. F. Skinner, que sempre esteja aberta ao novo, rejeitando as verdades eternas;
que propicie um aprendizado suave, gostoso e gradual; que faga com que o aluno se sinta atraido
pela escola, porque nela ele consegue encontrar as mais fortes razdes para se manter aprendendo,
mesmo fora da escola;

- Inspirando-se em Henri Wallon, procure ver o aluno de modo mais integrado.

- Como propde Celestin Freinet, possua um profundo respeito pelo aluno; que proporcione o
surgimento de um tipo de escola capaz de despertar interesse no aluno, motivando-o a fazer parte
dessa escola; que possibilite um tipo de relagdo entre professor e aluno, na qual o aluno interaja
com o professor.

- Enfim, como quer Paulo Freire, seja uma teoria da educagao que leve a uma educagdo como
pratica de liberdade®, uma pedagogia da autonomia®, na qual “[...]Jnomens e mulheres transformados
em objetos emergirdo através de um processo dialégico como sujeitos de sua propria histoéria”.”

Sendo assim, a teoria do agir comunicativo de Habermas, devedora da llustragédo e essencialmente
tedricocritica, sera umreferencial de grande valor paraumaeducacao verdadeiramente comprometida
com a autodeterminagao da pessoa.

3. A autodeterminagao e a educagao em Habermas

No Kileine politische Schriften (1-IV) de 1981, Habermas trata de dizer qual é a final o projeto da
modernidade®.

O passo seguinte é afirmar que esse projeto ainda esta por ser concretizado, ou seja, € um projeto
que assume o status de inacabado (unvollendetes), para usar a terminologia de Habermas.

Em 1985, foi publicada uma das mais importantes obras do fildsofo de Disseldorf, trata-se de O
discurso filosofico da modernidade®. As palavras que abrem o prefacio dessa obra sdo as seguintes:
«Modernidade — um projeto inacabado...». Ai, temos Habermas citando o tema do discurso que fora
proferido por ele em 1980, quando recebeu o Prémio Adorno. Isso, certamente é suficiente para que
se perceba o quanto essa tematica é importante para Habermas. Como ele mesmo disse em 1985,
tal tema ndo mais o deixou.

3.1. A teoria do agir comunicativo habermasiana e a autodeterminagao

Considerando os pontos principais da teoria do agir comunicativo, tal como a entende Habermas,
queremos mostrar que ela esta habilitada a contribuir para a autodeterminagao da pessoa humana.
Portanto, esperamos, no final desse topico, responder em que consiste a autodeterminacao e como
um individuo pode chegar a atingi-la, tornando-se uma pessoa autodeterminada de acordo com o
pensamento de Habermas.

Para isso, (I) tomamos como ponto de partida a afirmacéo habermasiana de que a modernidade &,
de fato, um projeto ainda nao realizado.

Vejamos como Habermas conduz a defesa do projeto racionalistico da modernidade. Neste contexto
se insere o confronto com Heidegger, com o pés-estruturalismo francés, com pragmatismo relativista
de Rorty e com a reflexao ética e, mais em geral, no confronto de Habermas com o pensamento
contemporaneo, como a hermenéutica, a filosofia analitica e o marxismo.

:39::

5. Freire, Paulo. (2003). Educagédo como prética da liberdade. 27.ed. Sao Paulo: Paz e Terra. Esse livro foi escrito apds a
queda de Jodo Goulart, entre uma prisdo e outra e concluido no exilio. Nele esta presente, no essencial, todo o projeto pe-
dagdgico do pedagogo pernambucano, sintetizado no préprio titulo do livro.

6. Sobre isto, deve-se conferir o seu livro (2003). Pedagogia da autonomia: Saberes necessarios a pratica educativa. 28. ed.
Sao Paulo: Paz e Terra.

7. Streck et al. (2001). Paulo Freire: ética, utopia e educagédo. Petropolis: Vozes, p. 9.

8. Habermas, Jurgen. (1981). Kleine politische Schriften (I-1V). Frankfurt am Main: Suhrkamp, p. 452-454.

9. Habermas, Jurgen. (2002). O discurso filoséfico da modernidade. Tradugao de Luiz Sérgio Repa e Rodnei Nascimento.
Séao Paulo: Martins Fontes.
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A fase da histéria da filosofia que se abre com a crise do hegelianismo é, de acordo com Habermas,
aquele do pensamento pds-metafisico’®, cuja marca principal é a historicizagdo da razdo, que se
recusa a associar a racionalidade caracteristicas como a pureza, a unidade e a imutabilidade. A
ontologia classica (de matriz grega) e a filosofia da consciéncia sdo os produtos de uma concepgao
metafisica da razéo.

A nocao hegeliana de saber absoluto é o ultimo episddio da aventura metafisica ocidental: a
tentativa extrema de manter unidas razéo absoluta e historia, imutabilidade e movimento. A filosofia
contemporanea rompe com esse paradigma. Ela € essencialmente historicista, renuncia a umarazao
auto-suficiente e desvela as relagdes desta com o ndo puramente racional: a praxis, a existéncia, o
corpo, a linguagem, a tradicdo. A guinada linguistica da filosofia se insere nesse contexto.

Essa epocal mudanga de horizonte filoséfico pde no pensamento contemporaneo uma questéo
importante: a relagdo com a modernidade e com seu conteido normativo. A rejeicdo a metafisica
€ a sua ultima expressao, a filosofia do sujeito, conhece no pensamento contemporaneo uma
variante que, segundo Habermas, leva a Nietzsche e que identifica totalmente a modernidade com
a centralidade do sujeito.

A rejeicdo do subjetivismo segue a rejeicdo da prépria modernidade e de seu contetido normativo.

Em O discurso filosofico da modernidade, Habermas apresenta o conceito de modernidade elaborado
por Hegel (Habermas 2002: 35-36.) e lembra que esse conceito, tal como Hegel o entendia, continuou
sendo aceito até Max Weber (8). A questao que sera colocada por Habermas é a de se saber se
esse conceito hegeliano realmente ndo tem mais como se manter, ou se, pelo contrario, ele ainda
continua sendo valido.

O passo seguinte (Il) é explicar que essa validade ocorre ndo mais através de uma razao centrada
no sujeito monoldgico da filosofia da consciéncia, mas, ao contrario, ela se mantera por meio de
uma razao dialégica centrada na intersubjetividade. Essa inspiragdo, Habermas vai buscar no jovem
Hegel. Este havia encontrado um caminho, mas se recusou a trilha-lo, a saber: a comunicagao. Esta
aponta para “[...] uma intersubjetividade ilesa que, de inicio, o jovem Hegel tivera em mente como
totalidade ética“ (2002: 468). Isto nos levara a dois conceitos valiosos para a filosofia de Habermas,
a saber: a agdo comunicativa e o mundo da vida.

Quanto a agdo comunicativa, vale lembrar que a partir dos anos 70 o pensamento de Habermas

realiza uma guinada linglistica. Isso aparece, sobretudo, no que diz respeito a estrutura da
racionalidade. Tudo isso vai desembocar na teoria do agir comunicativo de Habermas.

Essa teoria, por um lado, esta ligada a teoria da racionalidade elaborada por Habermas, na medida
em que esta ultima conduz a uma razado comunicativa e a uma pragmatica universal; por outro lado,
relaciona-se com uma teoria da agao social, que segundo Habermas, deveria permitir lidar com
questdes como a racionalizag&o social de Weber, utilizando novos caminhos.

Mas, vale lembrar que a nogao de racionalidade comunicativa além de ser de natureza socioldgica €
também de natureza filosofica. A idéia de razao comunicativa esta, em Habermas, no centro de uma
filosofia que quer ser universalistica, anticética e pds-metafisica. A filosofia deve, para ele, assumir o
papel de guardia da racionalidade, pondo em luz as caracteristicas estruturais da racionalidade, as
quais, diga-se de passagem, encontram-se na propria estrutura da fala que as pessoas empregam
no quotidiano para se comunicar.

Assim, o horizonte, no qual o pensamento de Habermas quer situar-se, é a guinada linguistica da
filosofia contemporanea, realizada pela filosofia analitica e pela filosofia hermenéutica. A linguagem,
portanto, substitui a consciéncia enquanto conceito central do conhecimento filoséfico. Transpondo
tudo isso para o campo do agir humano, teremos a linguagem como solo sobre o qual Habermas ira
erguer o seu pensamento ético.

10. A este respeito, confira-se Habermas, Jurgen. (1990b). Pensamento p6s-metafisico: Estudos filoséficos. Rio de Janeiro:
Tempo Brasileiro.
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UMA EDUCACAO PARA A AUTODETERMINAGAO A PARTIR DA TEORIA DO AGIR COMUNICATIVO DE HABERMAS
AN EDUCATION FOR SELF-DETERMINATION FROM HABERMAS'S THEORY OF COMMUNICATIVE

Quanto ao mundo da vida, considere-se que € composto por trés esferas. A primeira € a esfera da
cultura; a segunda, a da personalidade e, finalmente, a esfera da sociedade.

No inicio de O discurso filoséfico da modernidade, precisamente na pagina 469 Habermas elenca
trés itens que representam o conteudo normativo da modernidade, tais sejam:

A consciéncia de si;
A auto-realizagao;
A autodeterminacéao.

Mais adiante, na pagina 479 ele escreve que “[...] a consciéncia de si retorna na forma de uma cultura
tornada reflexiva; a autodeterminacao, em valores e normas generalizados, e a auto-realizacao, na
individuacao progressiva dos sujeitos socializados».

Em relacdo a esses valores e a essas normas, € o proprio Habermas que diz que eles devem
ser fundamentados discursivamente (2002: 478), sem pressdes'. o conteido normativo da
modernidade, constituido por idéias tais como validade universal do conhecimento e das normas, de
igualdade e respeito reciproco resultam diretamente das estruturas relativas a cultura, a sociedade e
a personalidade das obrigagdes comunicativas que se originam no mundo quotidiano da vida.

Na intersubjetividade comunicativa cada um assume a posigdo de um “Eu” individual e levanta
pretensdes universais de validade (verdade'?, justeza e sinceridade), estabelece uma relagéo frontal
paritaria com um “Tu”. Desta estrutura performativa, é possivel extrair os valores que constituem o
lado construtivo da modernidade.

A ética para Habermas ¢é inerente a comunicagdo e eminentemente comunicativa. Para ele sao
comunicativas as agdes nas quais os participantes coordenam de comum acordo os seus planos de
acao. Como por diversas vezes aparece em sua obra de 1981 intitulada Teoria do agir comunicativo,
a etica € um tipo de agir prioritariamente orientado ao entendimento.

O entendimento ético, por sua vez, vem através da satisfacao discursiva das pretensdes de validade
e por uma referéncia a um mundo proéprio dos agentes morais. Segundo Habermas, é sobre estas
bases que se torna possivel o acordo em cima do qual se sustentara o proprio acesso ao jogo-ética,
que buscara constantemente incluir no discurso aqueles que estdao a margem do espago publico, ou
seja, fora do processo de tomada de decisdes’™.

3.2. Principios De U

Aqui (ll1) chegamos ao Principio do Discurso e ao Principio de Universalizagdo. O primeiro & formulado
do seguinte modo: “Podem pretender validade apenas as normas que encontram (ou podem encontrar)
o consenso de todos os sujeitos envolvidos enquanto participantes de um discurso pratico” (Habermas
1986: 19). O Principio do Discurso conduz ao discurso pratico, a argumentagdo moral.

Na verdade, o principio da ética do discurso atribui a fundamentagao das normas ao discurso pratico.
O problema da validade dos juizos morais aponta para a questao da légica do discurso pratico.
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11. Para Habermas, a Unica presséao valida € a do melhor argumento, utilizado num discurso no qual todos os interessados
devem poder participar. Para Bourdieu e Passeron, ao contrario, os grupos dominantes reproduzem nas classes subalternas
sua visao de mundo (seus valores, suas normas, etc) de acordo com os interesses desses mesmos grupos detentores do
mando, através da agdo pedagdgica; ndo precisando recorrer ...a pressdo externa e, em particular, a coergéo fisica. BOUR-
DIEU, Pierre. e PASSERON, Jean-Claude. (1996). La Reproduccién: Elementos para una teoria del sistema de ensefanza.
México: Fontamara, p. 76.

12. A posicdo de Habermas sobre a verdade faz lembrar as palavras de Educar em la era planetaria: “[...] ndo se nega a
verdade, mas o caminho da verdade é uma busca sem fim”. Morin, E. ; Civrana, E.R. e Motta, R.D. (2002). Educar en la
época planetaria: El pensamento complejo como método de aprendizage en el error y la incertidumbre humana. Salamanca:
Unesco/Universidad de Valladolid, p. 24.

13. Habermas, J. (2002). A reconciliagdo por meio do uso publico da razgo. In: Idem. A incluséo do outro: Estudos de teoria
politica. Sdo Paulo: Edigdes Loyola, p. 61-68. A respeito do significado de espago publico ao longo da evolugéo do pensa-
mento de Jirgen Habermas, sera de grande proveito a leitura de Silva, Felipe Carreira da. (2002). Espago publico em Haber-
mas. Colecao Estudos e Investigacgdes, n° 26. Lisboa: Instituto de Ciéncias Sociais.
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Neste ponto, encontramos o segundo principio, o Principio de Universalizagéo, definivel como a
regra de argumentagéo nos discursos praticos. Eis como Habermas o formula: “Nas normas validas,
devem poder ser aceitas por parte de todos, sem constricdes, os resultados e as conseqiéncias
secundarias que derivam de sua universal observancia para a satisfacdo dos interesses de cada
um” (1986: 19).

O Principio do Discurso, que € o principio da ética do discurso, leva ao Principio de Universalizagcéo,
que é para Habermas, o principio moral fundamental, o elemento constitutivo do ponto de vista
moral.

A ética do discurso introduz o principio formal da discussao publica entre individuos livres e iguais,
substituindo o tribunal da consciéncia moral privada, o que a torna, nesse aspecto, diferente da
moral kantiana.

Habermas assinala ao principio de Universalizagdo uma fungdo metodolégica como regra de
argumentagado no ambito do discurso pratico. Esse € o pressuposto necessario de uma ética cujo
critério é o discurso, a interagdo na qual os interlocutores se submetem a corregdo do melhor
argumento.

No projeto de Habermas, o Principio de Universalizagéo obriga a cada um a realizar uma universal
troca de papéis, a que Habermas assinala o valor de um empreendimento realizado por individuos
numa argumentacédo moral real da qual eles participam como livres e iguais, e no curso da qual néo
se limitam a registrar e a somar as suas preferéncias, mas perseguem livremente o objetivo de um
entendimento intersubjetivo. A imparcialidade das normas sera verificada quando elas, incorporando
visivelmente um interesse comum a todas as pessoas envolvidas, podem contar com o consenso
universal.

O Principio de Universalizagdo deve ser entendido, por isso, como regra de argumentagdo que
torna possivel um acordo nos discursos praticos, toda vez que as questdes materiais possam vir
reguladas nos interesses paritarios de todos os sujeitos envolvidos.

Ele subentende a universal competéncia comunicativa de sujeitos em fornecer e confrontar bons
argumentos quando se trata de resolver os cotidianos conflitos de interesses e de aplainar os
dissensos. O Principio de Universalizagao é, portanto, regra de uma acgao inter-humana que tem
por objetivo um acordo baseado em razdes, nao derivado do calculo estratégico de individuos
egoistas.

Habermas faz valer a idéia moderna e iluminista da igualdade de respeito dos sujeitos que participam
do discurso, e do direito a igual consideragéo do seu entendimento do bem. Para Habermas, Mead
da uma guinada tedrica no argumento de Kant: O fundamento da validade de uma norma é que
ela possa ser aceita com boas razbes por todos os interessados. S6 assim compreendida, isto é,
como algo que é fundamentado sobre razdes para todos os interessados, a universalidade pode ser
considerada critério de validade da norma moral.

Na leitura habermasiana, Mead substitui, portanto, o imperativo categoérico pela formagéo discursiva
da vontade. A universalizagdo que o imperativo categorico exigia do sujeito isolado, agora é realizada
de modo comunicativo pela intersubjetividade.

Uma vez que a idéia de um entendimento racionalmente motivado ja esta instalada na estrutura da
linguagem, isto ndo € uma mera exigéncia da razao pratica, mas esta inserida na reproducéo da
vida social.

A medida que a integracdo social deixa de ser articulada sob bases religiosas, e passa a ser
articulada de modo crescente sobre bases comunicativas, o ideal da comunidade ilimitada de
comunicagao atua cada vez mais de modo eficaz sobre a realidade social comunicativa empirica.
Principios universalisticos do direito e formagao discursiva da vontade se impdem no processo
democratico onde a fundamentacao da legitimagéo é remetida a pretensdes de validade instaladas
na linguagem.
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UMA EDUCACAO PARA A AUTODETERMINAGAO A PARTIR DA TEORIA DO AGIR COMUNICATIVO DE HABERMAS
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A comunidade ideal de comunicagédo contém n&o apenas o projeto pratico moral de uma formacgao
racional discursiva da vontade, mas também o projeto expressivo de uma relagdo nao alienada com
a propria subjetividade que permita uma empatica auto-apresentagao reciproca.

Habermas tendo iniciado uma tematica centrada sobre a dialética teoria-praxis, de base hegeliano-
marxiana, transfere-se para o terreno dos paradigmas do agir comunicativo, passando pelo tema
da situacgao linguistica ideal, com a idéia de que na prépria estrutura da linguagem esta imanente o
telos do entendimento.

Da fase da auto-reflexdo da consciéncia a respeito da natureza dos interesses que guiam o
conhecimento presente em seu trabalho de 1968 intitulado Conhecimento e interesse, chega-se ao
anuncio do abandono do paradigma da consciéncia e do sujeito cognoscente a favor do paradigma
da intersubjetividade comunicativa radicada no mundo da vida, como testemunha sua célebre obra
de 1981 (Teoria do agir comunicativo).

Durante esse percurso a bagagem intelectual de Habermas se enriqueceu, por um lado, com a
aquisicao de novos motivos; por outro, com o abandono de inspiragdes anteriores. Pode-se destacar
a sua relagdo com o marxismo, por exemplo. Sempre mais explicita e articulada é a tomada de
distancia em relagdo a teoria critica de Adorno e Horkheimer. Muitas sédo as criticas dirigidas ao
pensamento de Habermas. Vale destacar o que diz Tugendhat sobre a realizagédo do consenso:
E absurdo. Ou a opinido de Deleuze e Guattari a respeito da relacéo entre Filosofia e didlogo: A
Filosofia tem horror ao dialogo.

Porém, num contexto de idéias caracterizado por uma severa censura ao iluminismo e ao nucleo
normativo da modernidade e pelo predominio de posigdes céticas e relativistas, este € um mérito
consideravel que justifica toda a nossa simpatia. Uma filosofia que aceita plenamente o desafio de
uma reflexdo sobre a racionalidade; uma reflexdo que para alguns pode parecer ambiciosa; que
pode apresentar-se aporética, porém jamais renunciavel. Este nos parece um grande mérito da obra
de Habermas; particularmente, de sua ética do discurso.

Caso a racionalidade ndo venha a ser pensada a partir do paradigma de uma razao centrada em si
mesma, essa racionalidade sera identificada com a capacidade dos que participam de um processo
interativo de se orientarem por pretensdes de validade que sdo reconhecidas intersubjetivamente.
Tal racionalidade esta presente na estrutura mesma da linguagem humana. Nesse sentido a
manipulagéo instrumental-cognitivo-pratica da natureza objetivada aparece como momento derivado
da razéo, que na modernidade foi emancipada da razdo comunicativa.

Entdo, para recuperar a praxis racional do homem, € preciso reintegrar essa razéo cindida; mas,
para isso, sera necessario uma mudanga de paradigma: deixar a razado centrada no sujeito, que
caracteriza a moderna filosofia da subjetividade, colocando em seu lugar a razdo comunicativa. Isto
permitira nos levar a uma praxis de transformacao, que construira uma cidade realmente humana
(Oliveira 1993: 92).

Para Habermas, constitui um erro descartar pura e simplesmente a modernidade. Ele opta por
manter-se no solo da modernidade (com sua teoria do agir comunicativo), esforcando-se por salvar
aquele conteudo da modernidade que nao deve ser rejeitado. Para a manutengéo desse conteudo
normativo como, por exemplo, autodeterminacgao do sujeito, tera um papel significativo a mudanca
de paradigma que conduzira aos conceitos de “mundo da vida” e “razdo comunicativa”, por um lado;
e “Principio do Discurso” e “Principio de Universalizagao”, por outro .

A ética do discurso salva o individualismo iluminista lutando por sua autodeterminagéo.

Detudoisto, afirmamos: autodeterminado é todo individuo que vive sob valores e normas estabelecidos
e fundamentados a partir do Principio de Universalizagcéo e do Principio do Discurso.

Esses dois principios langam luz sobre nossa reflexado a respeito da educacgao:

a) O Principio de Universalizagdo: Uma vez estabelecido as regras (fruto do esforgo de todos),
faz-se necessario leva-las a sério; assumindo suas consequéncias. Aqui estamos falando de
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responsabilidades: responsabilidade para com a vida, a historia, 0 meio ambiente, a sociedade,
0 agir politico, as geragoes futuras, a pessoa do outro, etc;

b) O Principio do Discurso: As decisdes devem surgir de uma discussdo da qual todos devem
poder participar. Na pratica, salta aos olhos o quanto isto é dificil de acontecer. O que nos leva
ao passo seguinte: é preciso romper as barreiras existentes; derrubar os muros que separam
a tantos do direito a exercer sua cidadania, isto €, a tomar parte no espacgo publico. Faz-se
necessario unir esforcos contra os mecanismos geradores de exclusdo social, econdmica,
juridica, cognitiva, etc. A respeito da exclusdo cognitiva pode-se perguntar com Betellheim como
o aluno pode aprender quando tem:

[...] um estdbmago vazio pedindo comida, um dente molar estropiado que doi, um
corpo debilitado por falta de descanso, uma mente angustiada que se pergunta que
tipo de violéncia estara aguardando por ela na rua ou em casa, para nao dizer nos
corredores da escola. A pressao imediata de todas estas coisas distraira e deprimira
a crianga e a impedira de aprender (1982: 22-23).

Conclusao

O que foi dito até agora, leva-nos a pensar a Educacdo como pratica da cidadania e cidadania
significando participacdo no espacgo publico. A esse respeito, vale a pena conferir o que diz a
Profa. Santos: “[...] educar para a cidadania ndo pode se restringir a conscientizagao dos direitos e
deveres, ...mas requer o reconhecimento da necessaria competéncia politico/social ...que possibilite
a participagéo no espaco publico das negociagdes” (2003: contracapa).

A autora inspirada no pensamento de Habermas prossegue:

Compreendendo a cidadania como concernente ao ingresso na comunidade ético-discursiva
(capacidade de participar nos negdcios publicos), enfatiza a importancia da escola no
desenvolvimento da competéncia comunicativa, de modo a municiar o cidadao para participar
no debate publico das negociag¢des (2003: orelha).

No inicio deste trabalho, comprometemo-nos a dizer o que significa a autodeterminacéo e o que fazer
para realiza-la. A primeira destas questdes ja foi respondida. A segunda tem a ver com o fundamento
da Educacdo. Entdo, qual deve ser, hoje, seu fundamento? Sobre qual base, na atualidade, as
questdes educacionais devem ser colocadas? Parece sensato afirmar que a resposta € o direito de
todos a tomar parte no espacgo publico. Para que isto se concretize, conforme foi visto até aqui, o
pensamento de Jirgen Habermas sobre o agir comunicativo tem muito a contribuir.

CONSIDERAGOES FINAIS

A indignacgao diante da miséria que massacra as camadas mais empobrecidas; a certeza de que
mesmo as pessoas mais “simples” possuem conhecimentos necessarios ao resto da sociedade; a
convicgdo que a liberdade humana € algo sagrado e que quem a desrespeita comete sacrilégio,
tornando-se é culpado de praticar uma monstruosidade; a certeza que o respeito ao ser humano
€ uma necessidade para um convivio social saudavel; o convencimento de que a democracia € um
bem a ser preservado por todos; a certeza que a escola deve, efetivamente, estar aberta a todos; e,
finalmente, a aposta no dialogo como método foram idéias relevantes para a pesquisa.

Mas o que fazer para poér fim a miséria que humilha e tenta desumanizar a tantos? Como valorizar
os saberes populares, integrando-os de modo justo ao conjunto da cultura da sociedade? Quais
passos devem ser dados a fim de que se possa proteger, de fato, a liberdade humana tanto no
espaco publico quanto no privado? Quais procedimentos devem ser empreendidos para que se
crie a cultura do respeito ao outro? O que fazer para fortalecer a democracia? Quais caminhos
deve-se trilhar a fim de que se tenha uma escola, verdadeiramente, democratica? Como conceber
o dialogo, a fim de se poder avancgar no fortalecimento da democracia e na autodeterminacao da
pessoa?
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Aqui, essas questdes foram norteadoras. Esta pesquisa as considerou partindo do pensamento de
Jurgen Habermas, sobretudo, de sua teoria do agir comunicativo aplicada a educacgao, tendo em vista
a elaboragao de um tipo de agir pedagdgico que, efetivamente, contribua para a autodeterminagao
da pessoa.

A pesquisa como um todo apontou para a necessidade de se utilizar a pratica da “participacao”
como elemento fundamental a fim de que a escola possa, de fato, converter-se em um instrumento
de transformacgéao da realidade, leia-se aqui, para fortalecer a democracia e atingir a realizagdo do
ideal de emancipagao do individuo.

Ela desvela um quadro no qual se constata varios pontos frageis seja no que diz respeito a prépria
democracia seja no que toca a autodeterminagédo da pessoa. Esses pontos criticos se sobressaem
ainda mais quando se leva em conta o papel reservado a escola como meio para ajudar a realizar
esses dois ideais.

No que se refere as fragilidades da democracia, pode-se destacar a persisténcia da histérica
concentracdo de renda no Brasil' responsavel, por si s, por uma imensiddo de problemas sociais,
politicos e culturais; a discriminagédo (as vezes velada outras vezes exposta) de natureza racial,
regional e/ou econdmica com a qual, infelizmente, convivemos neste pais; o desenvolvimento
econdmico regional, marcadamente, desigual; o0 acesso elitizado seja no que se refere ao processo
de producao seja no que diz respeito ao processo de aplicagédo do conhecimento; e, para ndo nos
estendermos em demasiado, podemos mencionar as dificuldades diretamente ligadas a escola,
ou seja, caréncias de salas de aula, prédios escolares em estado de manutengao ruim, escolas
nao informatizadas, falta de corpo docente, de corpo técnico, baixos salarios, problemas da gestédo
em algumas prefeituras que, dentre outros prejuizos, resulta na falta de merenda escolar para as
criancas da rede municipal de ensino.

Sobre as dificuldades no campo da autodeterminagao da pessoa, deve-se ter presente que todos os
pontos mencionados no paragrafo anterior trabalham contra a efetivagdo do projeto de emancipagéo
do individuo, direto ou indiretamente. Em todo caso, vale aqui destacar um fato importante que
depde contra a autodeterminagédo da pessoa: a forgca que as elites ainda possuem na sociedade
brasileira, controlando o Estado e a economia. Com estes dois instrumentos de poder em suas
maos, ela infelizmente consegue ter um alto grau de influéncia na elaboracéo da visao de mundo
presente no restante da sociedade’s.

O fato do individuo nascer numa sociedade que, evidentemente, ja possui um Direito estabelecido,
uma moral elaborada, uma tradicdo epistémica em atividade, principios religiosos constituidos,
enfim, um modo de se relacionar com os outros de sua espécie e de interagir com o0 mundo em
sua volta, de lidar com o transcendente, com a historia, etc, impde a este individuo um certo nivel
de dependéncia. Mas isto em si ndo € um mal, ao contrario € algo totalmente natural. A dificuldade
surge quando essas ag¢des sao fortemente influenciados por uma pequena parcela da sociedade
(as elites dominantes) e, conseqlientemente, impostas ao restante da sociedade sendo por estas
ultimas assimiladas de modo acritico.

A escola deve ser um agente transformador desta situagao, conforme foi lembrado no decorrer
deste trabalho. Entretanto, observa-se que, no que diz respeito a isso, ela esta em débito, ndo
esta obtendo o éxito esperado no desempenho dessa sua tarefa. Uma das explicacdes € o fato,
ja destacado por Karl Marx, Antonio Gramsci e tantos outros, da escola ser utilizada pelas classes
hegemonicas da sociedade a servigo da manutencdo e propagacao da ideologia dessas elites.
O que fazer entdo? Deve-se dar razéo a lvan lllich e fechar as escolas? N&o, claro que nao. De
fato, como defende Paulo Freire para que a escola mude, primeiro sera necessario acreditar que a
transformacgéao é possivel.

1:45::

14. Citamos este pais posto que, durante a realizagdo desta pesquisa, foi a situagédo vivenciada neste pais a que tivemos
como referéncia.

15. E preciso que se ressalte que essa politica do Governo Federal de levar “merenda” as escolas é extremamente benéfica
e vem melhorando ano a ano.

16. O que Lev Vigotsky diz a respeito da sociogénese langa luz sobre o que foi colocado.
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Sobre isto, estamos de acordo com o pedagogo pernambucano. A mudancga é possivel, sim. E mais,
o Brasil vem melhorando, embora seja verdade que essa mudanga venha ocorrendo a passos lentos.
A titulo de exemplo desta transformacéao, pode ser citada a consciéncia, que vai se generalizando,
de que a escola precisa converter-se, ela mesma, numa comunidade democratica para que ela
possa ser, de modo eficaz, um agente da democratizagdo da sociedade.

Certamente, a participacado € via a ser trilhada, se quisermos construir uma escola diferente,
isto €, uma escola efetivamente a servigo da implementacao de uma sociedade democratica e
da autodeterminacéo da pessoa. As dificuldades na obtencédo dessa meta sao proporcionais
ao interesse do corpo docente, do corpo discente, seus pais e/ou responsaveis, do corpo técnico,
da diregédo da escola, da comunidade local na qual a escola esta situada, do Estado, etc em cumprir
o papel que Ihe é reservado quando se trata da escola.

A participagédo de todos para melhorar nossas escolas, eis ai 0 que sugerimos como contribuicao
mais efetiva desta pesquisa. Certamente, havera quem se levante, apressadamente, para dizer que
nunca teremos participacéo plena dos agentes mencionados no paragrafo anterior. E verdade que
o grau de participagdo nunca sera pleno, porém este fato ndo invalida a conclusdo desta pesquisa
em relagdo ao que foi dito sobre a for¢a transformadora da participacdo como meio, segundo foi
esclarecido acima.

Carreira da Silva defende a idéia de que desde 1962, com a publicacdo de Mudancga estrutural
da esfera publica, o essencial das teses de Jurgen Habermas se mantém. Afirma ele: “Isto vale
ndo s6 para nosso fio condutor - o espago publico’ -, mas também para o conjunto de idéias e
principios que definem e caracterizam o edificio teérico de Habermas: a pretensao de reconstrugéo
do legado racionalista, igualitario e universal do iluminismo, o ideal normativo de uma ‘situacéo ideal
de discurso’, a nogao de consenso racional argumentativamente alcangado” (2002: 14).

As propostas da modernidade sao utopias necessarias, inspiradas em problemas sécio-politico-
econdmicos reais que ainda persistem no século XXI, e, aqui e ali, infelizmente se agravaram de
modo substancial. Portanto, oxala que as geragdes do préximo século tenham a alegria de néo
conviverem com essa espécie de problemas, que nao venham a experimenta-los. Oxala, ainda,
que as geragdes do século vindouro venham a nos agradecer, a nds do século XXI, por termos
conseguido resolver esses problemas, realizando desta forma o projeto da modernidade. Assim, se
esta utopia se tornar realidade, no século XXIl havera uma sociedade verdadeiramente democratica
€ nela as pessoas serao, efetivamente, emancipadas, autodeterminadas. Entdo, sem duvida, essa
sociedade sera uma sociedade pos-moderna.

iINDICE DE FONTES

SECUNDARIAS

Bibliografia

BETELLHEIM, B. (1982): Educacién y vida moderna. Estudios y Ensayos. Barcelona: Grijalbo.
BOURDIEU, P.; PASSERON, J-C. (1996): La Reproduccion: Elementos para una teoria del sistema
de ensefianza. México: Fontamara.
FREIRE, P. (2003): Educagao como pratica da liberdade. (27°) ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra.

. (2006): Pedagogia da esperancga: Um reencontro com a Pedagogia do oprimido. (13°)
ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra.

. (2003): Pedagogia da autonomia: Saberes necessarios a pratica educativa. (28°). ed.
Sao Paulo: Paz e Terra.
HABERMAS, J. (2001): A constelagdo pds-nacional: Ensaios politicos. Tradugdo de Marcio
Seligmann-Silva. Sao Paulo: Littera Mundi.

17. No livro citado, o autor portugués trata sobre o espago publico na obra de Habermas.

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION DE LA UDE, Afio IV, N° 4



UMA EDUCACAO PARA A AUTODETERMINAGAO A PARTIR DA TEORIA DO AGIR COMUNICATIVO DE HABERMAS
AN EDUCATION FOR SELF-DETERMINATION FROM HABERMAS'S THEORY OF COMMUNICATIVE

. (2002): A inclusédo do outro: Estudos de teoria politica. Tradugao de Gorge Spenber e
Paulo Astor Soethe. Sdo Paulo: Loyola.

. (1987): Conhecimento e interesse. Traduc¢ao de José N. Heck. Rio de Janeiro: Editora
Guanabara.

. (2003): Consciéncia moral e agir comunicativo. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro.

. (1985a): Moderne und postmoderne Architektur. In. Die neue Unlibersichtlichkeit.
Frankfurt am Main: Suhrkamp.

. (1985b): Der philosophische Diskurs der Moderne: Zwolf Vorlesungen. Frankfurt am
Main: Suhrkamp.

. (1990): Die Moderne - ein unvollendetes Projekt: Philosophisch-politische Aufsétze
(1977-1990). Leipzig: Reclam.

. (1994): Direito e democracia: Entre facticidade e validade. Tradugéo Flavio B. Rio de
Janeiro: Tempo Brasileiro.

. (1973): Erkenntinis und Interesse. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

. (1984): Erlduterungen zum Begriff des kommunikativen Handels. In. Vorstudien und
Ergédnzungen zur Theorie des kommunikativen Handelns. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

. (1986): Entgegnun. In. HONNETH, A. e JOAS H. (Org.). Kommunikatives Handeln.
Frankfurt am Main: Suhrkamp, pp. 327-353.

. (1981a): Kleine politische Schriften (I-IV). Frankfurt am Main: Suhrkamp.

. (1981b): Theorie des kommunikativen Handelns. Frankfurt am Main: Suhrkamp, Vols.
lell

(1983): Moralbewuptsein und kommunikatives Handeln. Frankfurt am Main:
Suhrkamp.

. (1986): Moralitat und Sittlichkeit: Treffen Hegels Einwédnde gegen Kant auch auf
Diskursethik zu?, In: Kuhlmann, W. (ed.) Moralitdt und Sittlichkei: Das Problem Hegels und
Diskursethik. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

. (2002): O discurso filosofico da modernidade. Trad. de Luiz Sérgio Repa e Rodnei
Nascimento. Sdo Paulo: Martins Fontes.

. (1990a): Para a reconstrugao do materialismo histérico. Traducdo de Carlos Nelson
Coutinho. Sdo Paulo: Editora Brasiliense.

. (1990b): Pensamento poés-metafisico: Estudos filoséficos. Tradugdo Flavio Beno
Siebeneichler. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro.

. (1990c): Strukturwandel der Offentlichkeit. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

. (2004): Verdade e justificacdo: Ensaios filoséficos. Sdo Paulo: Loyola.

. (1971a): Theorie und Praxis. Frankfurt Am Main: Suhrkamp.

. (1971b): Wozu noch Philosophie. In HABERMAS, Jirgen. Philosophisch-politische
Profile. Frankfurt am Main: Suhrkamp, pp. 11-36.

KANT, I. (2004). Respuesta a la pregunta que és la ilustracion? In. Filosofia de la historia: qué és la
ilustracion? La Plata: Caronte Filosofia.
MORIN, E.; CIVRANA, E.R.; MOTTA, R.D. (2002): Educar en la época planetaria: El pensamento
complejo como método de aprendizage en el error y la incertidumbre humana. Salamanca: Unesco/
Universidad de Valladolid.
OLIVEIRA, M.A. (1983): A ética do discurso: K.-O. Apel e J. Habermas. In: Etica e racionalidade
moderna. Col. Filosofia. N° 28. Sao Paulo: Loyola, pp. 9-39.

. (1983): A crise da racionalidade moderna. In: Etica e racionalidade moderna. Col.
Filosofia. N° 28. Sao Paulo: Loyola, pp. 68-94.
Rogers, C.R. (1988): Tornar-se pessoa. Sao Paulo: Martins Fontes.
SANTOS, N.L. et ali. (2003): Cidadania no discurso da modernidade: Uma interpelagdo a razdo
comunicativa. llhéus: Editora da UESC.
SIEBENEICHLER, F.B. (1989): Jiirgen Habermas: razdo comunicativa e emancipagéo. (3°) ed. Rio
de Janeiro: Tempo Brasileiro.
SILVA, F.C. (2002): Espago publico em Habermas. Colegéo Estudos e investigagbes, 26. Lisboa:
Imprensa de Ciéncias sociais.
STRECK, D. et ali. (2001): Paulo Freire: ética, utopia e educagéo. Petrdpolis: Vozes.
VASCONCELOQOS, F.A. (2008): Habermas e o conteudo normativo da modernidade. Vila Velha:
Quatro Irméos.

Recibido el 29 de diciembre de 2013
Aceptado el 12 de marzo de 2014

REVISTA SUDAMERICANA DE EDUCACION, UNIVERSIDAD Y SOCIEDAD

47






REVISTA SUDAMERICANA DE EDUCACION, UNIVERSIDAD Y SOCIEDAD, ANO IV, NUMERO 4

¢NEOLIBERALISMO?
EL CRECIMIENTO DE LA MATRICULA DE LA EDUCACION
PRIVADA EN ARGENTINA'YY URUGUAY

NEOLIBERALISM?
THE GROWTH OF PRIVATE EDUCATION IN ARGENTINA
AND URUGUAY

Mariano Narodowski*
mnarodowski@utdt.edu

Carolina Snaider**
carolinasnaider@hotmail.com

Resumen

Durante las ultimas tres décadas, se evidencia para la mayoria de los paises latinoamericanos el
crecimiento de la matricula escolar gestionada desde el sector privado. Para muchos estudiosos
del tema, es el perfil lamado “neoliberal” el que se traduce en el campo de los sistemas educativos
dando cuenta de ese incremento. Tomando como casos a la Argentina y al Uruguay, este estudio
se propone discutir la teoria predominante que en estos afos ha construido al neoliberalismo como
la llave explicativa del aumento de la educacion privada, analizando evidencia estadistica de la
matricula en ambos paises y poniéndola en relacion con los diferentes ciclos macropoliticos que se
han ido atravesando.

Palabras Clave: Educacion privada, educacion publica, neoliberalismo.

Abstract

During the last three decades, the majority of Latin American countries have displayed a growth
in private education enrolment. For many researchers in the field, it is “neoliberalism” translated
to the educational systems that explains this rise. Examining the cases of Argentina and Uruguay,
the purpose of this study is to discuss the prevailing theory that has posited neoliberalism as the
explanatory key in private education growth; the statistic enrolment evidence is analyzed in both
countries in relation to the various macro-political cycles that they have been undergoing.

Keywords: Private Education, Public Education, Neoliberalism.
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1. Comparando Argentina y Uruguay

Durante las ultimas tres décadas, el debate educacional latinoamericano se vio atravesado por la
cuestion de la privatizacion de la educacion. Desde los medios de comunicacion, los posicionamientos
politicos y sindicales (especialmente de los sindicatos docentes) y desde el ambito académico,
diferentes estudios e investigaciones que indagaban acerca del devenir de los sistemas educativos
en América Latina advertian respecto de la posibilidad concreta de un aumento de la matricula de la
educacion privada como efecto de un conjunto de politicas educativas que visualizan en el proceso
de privatizacion de la educacion una matriz adecuada para resolver los problemas educacionales de
la region. El término “neoliberalismo” ha ocupado, en estos afios, un lugar central en la explicacién
de los fendmenos aludidos (Torres y Puiggroés, 1995:9; Puiggroés, 2003:190; Lépez Guerray Chavez,
2009:1065).

Frente a estas dos cuestiones que han corrido en paralelo -el crecimiento de la educacion privada
que se evidencia en la mayoria de los paises latinoamericanos y la recurrencia al concepto de
“neoliberalismo” como su llave explicativa-, el objetivo del presente articulo es buscar comprender
las articulaciones existentes entre la l6gica de este proceso de privatizacion y las explicaciones
presentes en el plano tedrico. Tomando como casos a la Argentina y al Uruguay, este estudio se
propone discutir la teoria predominante que en estos afios ha construido al neoliberalismo como
el dispositivo explicativo nodal a la luz de la evidencia estadistica del crecimiento de la matricula
privada (en los niveles primario y secundario de la educacién comun) en ambos paises, en relacién
con los diferentes ciclos macropoliticos que atravesaron.

La eleccién de Uruguay y Argentina como términos y objetos de este estudio comparado se
justifica por varias razones. En primer lugar, ambos pertenecen al continente sudamericano y estan
atravesados por una historia politica y cultural comun, historia no exenta de enfrentamientos y
conflictos (incluso bélicos) pero que engarza una afinidad notoria, especialmente en lo relativo a
la regioén litoral Parana, Uruguay vy rioplatense. Es verdad que ambos paises difieren entre si en la
extension territorial, en su numero de habitantes, en el tamafio de su PBI, y —como veremos luego
con mayor profundidad- en la organizacion politico institucional, incluido su sistema educativo. Sin
embargo, entendemos que a pesar de las disimilitudes (y siempre siendo cuidadosos en los analisis)
el proceso de comparacion es absolutamente factible.

Por otro lado, Argentina y Uruguay comparten una historia comun bastante similar en lo que respecta
a los origenes y primeros desarrollos de su educacion publica, especialmente en lo relativo a la
educacion primaria a finales del siglo XIX y a los éxitos logrados por ambos sistemas educativos en
la primera mitad del siglo XX (CEPAL, 1990: 5; Ossenbach Sauter, 2001:8).

Bajo la advocacion de las figuras paradigmaticas de Domingo Faustino Sarmiento y de José Pedro
Varela, las sociedades argentina y uruguaya construyeron, respectivamente, un relato de educacion
publica democratica e igualitaria. Promotora de ascenso social, en ambas naciones mantuvo el
liderazgo americano por décadas. Una escuela publica dominante, probablemente monopdlica que
durante mas de 50 afios gozo del consenso y la legitimidad social en los dos paises (Martinez Boom
y Narodowski, 1996: 12; Fernandez Aguerre, 2002: 504).

Pero también, en los dos paises es posible encontrar los dos fendmenos recurrentes que se pretende
enlazar en el presente estudio: un aumento muy significativo de la matricula de la educacién privada
por un lado y la presencia de las denominadas “politicas publicas neoliberales” en varios de los
ciclos politicos recientes. En funciéon de esto, y como ya hemos mostrado en estudios previos
(Narodowski y Moschetti, 2015:2), los sistemas educativos latinoamericanos (y especialmente el
del Uruguay vy el de la Argentina), ofrecen un singular escenario para contrastar con la evidencia
estadistica al corpus de explicaciones que muchos autores han encontrado entre neoliberalismo y
privatizacion de la educacion en América Latina. Es que durante los afios noventa del siglo XX, las
politicas econémicas y educativas han sido caracterizadas como de “neoliberales” por buena parte
de la opinidn publica y de la produccién académica mientras que las que fueron consecuencia de los
gobiernos surgidos en ambos paises en los afios dos mil (el encabezado por el kirchnerismo en la
Argentina y por el Frente Amplio en el Uruguay) se han posicionado como fuerzas gubernamentales
explicitamente opositoras al neoliberalismo, pregonando una matriz ideoldgica diferente e incluso

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION DE LA UDE, Afio IV, N° 4



¢NEOLIBERALISMO? EL CRECIMIENTO DE LA MATRICULA DE LA EDUCACION PRIVADA EN ARGENTINA Y URUGUAY
NEOLIBERALISM? THE GROWTH OF PRIVATE EDUCATION IN ARGENTINA AND URUGUAY

tendiendo a desactivar algunos de los dispositivos politicos, administrativos y regulatorios que
respaldaron la matriz politica-ideolégica de la denominada “experiencia neoliberal” previa en cada
pais. Este abrupto contraste entre el “neoliberalismo” hasta la primera mitad de los dos mil y el
explicito “antineoliberalismo” en los gobiernos posteriores refuerza la variable macropolitica de un
escenario excelente para este estudio.

Por este motivo, el analisis de la evolucién de los principales indicadores vinculados a la privatizacion
de la educacion en ambos paises para estas ultimas dos décadas habra de conformar un panorama
razonable para contrastar las afirmaciones de estos estudios recién resefiados que ven en América
Latina una intrincada relacion entre neoliberalismo y privatizacién de la educacién (en el sentido
de un crecimiento sostenido de la educacién privada) o, acaso, para seguir confirmando otros
posicionamientos tedricos que vienen advirtiendo- especialmente para el caso argentino- que la
tendencia privatizadora es muy anterior al llamado “auge neoliberal” (Narodowski, 2002: 22) y
que su relevancia creciente se explica menos por el efecto de politicas publicas coyunturales o
proclamas ideoldgicas de época y mas por la propia dinamica de crecimiento del sistema educativo
en contextos de colapso (o como minimo de crisis) de los recursos fiscales destinados a la educacion
(Narodowski, 2010: 38).

La hoja de ruta del presente articulo prosigue de inmediato con la descripcion de los argumentos de los
principales autores que abonan la idea de que la privatizacion de la educacion es una consecuencia
del neoliberalismo. Posteriormente, se exponen datos de escolarizacién en la Argentina y en el
Uruguay, relativos al nivel primario y al medio de la educacion comun, que marcan un pronunciado
incremento de la participacién de la matricula escolar privada sobre el total, indagando también
sobre las diferencias y similitudes provinciales/departamentales en su comportamiento. En la cuarta
seccién se analizan regulaciones e incentivos financieros estatales y privados en ambos paises
para la eleccion de escuela privada. Finalmente, se articula la evidencia estadistica obtenida con
los ciclos macropoliticos de gobierno de cada pais con el objeto de sopesar el comportamiento de
cada una de las variables. En las conclusiones se evaluan las limitaciones del uso del concepto
“neoliberalismo” como llave explicativa para los casos estudiados y se proponen algunas vias
especificas para estudios futuros.

2. Neoliberalismo y privatizacion de la educacion en América Latina

Como ya hemos planteado en trabajos previos (Narodowski y Nores 2003: 2; Narodowski y
Moschetti, 2015: 2 ), a pesar de lo generalizado de su uso, el término ‘neoliberalismo’ no parece
haber resultado del todo preciso en la caracterizacion del rumbo que ha adoptado las politicas
publicas —especialmente en materia educacional- en los ultimos treinta anos. Aun admitiendo que
se presenta como un concepto que adquiere multiples significados y que, llamativamente, no existan
actores politicos, académicos o mediaticos que se atribuyan como propia esta doctrina (es decir,
nadie afirma “soy neoliberal”’) lo cual predispone a pensar que “neoliberalismo” parece mas un
epiteto que el nombre de una corriente en la economia o las ciencias sociales, es posible conjeturar
que, al menos como regla general y mayoritaria, se lo ha pretendido definir como un movimiento
economico, politico y cultural contrapuesto a las politicas del estado de bienestar y que, como tal,
otorga primacia al mercado en la regulacion del comportamiento de los actores (Giroux, 2005:1).

Su surgimiento parece atribuible histéricamente a los planteos tedricos de mediados de siglo XX
por parte de Friedrich von Hayek (1994: 45) y especialmente de Milton Friedman(2002: 11). Sin
embargo, es recién hacia fines de la década de 1970 cuando comienza a evidenciarse un cambio
de rumbo en las politicas conducidas por los estados en ese nuevo sentido y a difundirse sus
ideas-fuerza por fuera de ambitos especializados, popularizandose en los medios de comunicacién
algunos de sus slogans vinculados al “estado minimo” y a la “eficiencia del sector privado”, entre
otros.

Siguiendo la descripcidon de Klees (2008: 312), la politica econémica neoliberal supone una serie
de reformas interrelacionadas: “estabilidad macro-econdmica; recorte de los presupuestos publicos;
privatizacion de las operaciones gubernamentales; fin a las tarifas y otras formas de medidas
proteccionistas; facilitacion del movimiento de capitales extranjeros, fomento de las exportaciones,
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cobro de tarifas para muchos servicios publicos y disminucion de las protecciones al trabajador
mediante la flexibilizacion del los mercados laborales™. Estas reformas generales en el Estado
y el mercado, se tiende a inferir, tienen un correlato directo en la organizacion de los sistemas
educativos.

Algunos autores han tendido a destacar que la privatizacion de la educacion no es solamente una
consecuencia de reformas neoliberales macro sino mucho mas: puede llegar a constituir incluso una
causa o, al menos, un relevante factor interviniente: el campo educativo constituyé un sector clave
para el impulso de las reformas neoliberales aun habiendo encontrado alli gran resistencia para su
puesta en marcha (Small, 2009: 3; Lipman, 2011: 1). ¢ Cuales son los indicadores mas significativos
de la presencia de una politica educativa neoliberal o, simplemente, de “neoliberalismo educativo”?
Klees destaca tres direcciones que ha adoptado el pensamiento y la accidén neoliberal en el ambito
de la educacion: “el incremento de cobro de aranceles a los usuarios, la mayor privatizacion de
actividades educativas, y la conexién directa entre gestion y financiamiento de la educacion con la
medicion de resultados” (2008: 312).

Como se ve, las primeras dos direcciones estan directamente vinculadas al incremento de la oferta
educacional privada (arancelada y eventualmente con fines de lucro) mientras que la tercera se
vincula a la incorporaciéon de una cultura escolar de tipo “managerialista” —en contraste con las
tradiciones pedagdgicas- (Ball, 2009: 85) y de vinculaciéon de insumos financieros con resultados
medibles a fin de hacer mas eficiente al sistema escolar. Como sefiala el ultimo autor, estas lineas
de politica rompen con el paradigma de las décadas previas a 1980 cuando la educacion era
asumida como una responsabilidad casi enteramente publica y estatal por o que es posible concluir
la existencia de un cambio en el rol del Estado que pasara a ser “contratista, monitor y evaluador de
servicios prestados por una amplia gama de proveedores” (Ball y Youdell, 2008: 80). Small, por su
parte, va muchos mas lejos todavia dado que postula que, por la preeminencia del mercado en la
toma de decisiones educacionales, “el modelo democratico social de la educacién no tiene lugar en
el nuevo mundo del neoliberalismo” (2009: 1).

La cuestion es que las reformas neoliberales en educacion que han recibido mayor atencion la
constituyen las politicas impulsoras de alguna variante de privatizacion. Estas politicas se enmarcan
en un proceso que algunos sefialan como de ‘desestatalizacion’ (Jessop, 2002: 199,) en virtud
de lo que evidencian como un ‘“retiro del Estado” respecto de sus funciones tradicionales. Ball y
Youdell (2008: 74) destacan en este sentido dos formas especificas de privatizacion educacional.
Por un lado, la denominada privatizacion exdgena, o ‘privatizacion de la educacion’, donde el
estado habilita e incentiva la participacién del sector privado en la provision de servicios educativos
publicos. Por otro lado, la privatizacion endégena, o ‘privatizacion en la educacién’, que supone “la
importacion de ideas, técnicas y practicas del sector privado a fin de asimilar el sector publico al
sector empresarial”’. Similares enfoques suelen denominar a esta variante como ‘comercializacion’
(Ball, 2008: 87), o ‘corporatizacion’ de la educacion (Saltman, 2009: 9). Como veremos, los casos
argentino y uruguayo se corresponden con la primera de las formas enumeradas, siendo que la
segunda practicamente no ha tenido incidencia significativa en ambos paises.

Segun Ball y Youdell, no resulta habitual que las politicas tendientes a privatizar los servicios
educativos, ya sea de forma enddgena o exdgena, sean articuladas en términos de privatizacion
propiamente. Por el contrario, los gobiernos han preferido hacer referencia a términos como ‘eleccién
de escuela’, ‘rendicion de cuentas’, ‘mejora escolar, ‘devolucion’, ‘competitividad’ o ‘eficacia’ (2008:
73). Small (2009: 8) y Ball y Youdell (2008: 80) coinciden en que independientemente del modo en
que sean nombradas las reformas, y lejos de ser “tan solo cambios técnicos en la forma en que
se provee educacion” (Ball y Youdell, 2008: 79), todas conllevan y construyen una nueva ‘moral
de mercado’ donde la educacion atraviesa un proceso de ‘mercantilizacion’ “a través del cual [la
educacion] pasa a ser considerada unicamente en términos de su valor de cambio mas que por su
valor intrinseco o sus fines sociales” (Ball y Youdell, 2008: 80).

1. Las traducciones del inglés son nuestras, MN/CS
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Para el caso de la traduccidon de estos ejes relativos a la privatizacion de la educacion para los
paises latinoamericanos, existe en la literatura académica una idea bastante generalizada de que
las reformas neoliberales en educacioén resultaron de la exigencias planteadas en ese sentido por
los organismos de crédito internacionales: el Banco Mundial, el Fondo Monetario Internacional y, en
menor medida, el Banco Interamericano de Desarrollo (Puiggrés, 1996: 6; Torres y Puiggrés, 1995:
7 Lépez Guerra y Flores, 2009: 1068; Torres, 2008: 217). Asi, para no pocos estudiosos fueron
trazadas como necesarias “la descentralizacion y privatizacion de los sistemas, la flexibilizacion
de la contratacion, la piramidizacion y la reduccion de la planta docente y un fuerte control de los
gobiernos nacionales mediante la imposicion de contenidos y evaluaciones comunes” (Puiggrés,
1996: 2). La justificacion para impulsar la reconversion del rol del estado ha sido, segun Puiggros,
la caracterizacion de los sistemas escolares tradicionales como “ineficientes, inequitativos y sus
productos de baja calidad” (Puiggrés, 1996: 1). En un contexto donde efectivamente los sistemas
educativos requerian modificaciones y ante la ausencia de propuestas alternativas, las reformas
neoliberales habrian asi encontrado un terreno fértil en América Latina (Puiggrés, 1996: 2).

Con este mismo enfoque Torres (2008: 219), precisa las tres dimensiones en las que el neoliberalismo
tuvo impacto directo en las politicas educativas de la regidon latinoamericana: “en la economia
politica del financiamiento educativo; en las vinculaciones entre educacioén y trabajo; y en la creacién
de estandares de excelencia académica internacional, con sus implicancias a nivel de evaluacion,
curriculum, educacién superior o formacién docente”. Hacia estas tres dimensiones han sido dirigidas
desde las reformas que impulsaron cambios en las formas y/o destinatarios del financiamiento
estatal (privatizacion, vouchers, charters), hasta aquellas que han pretendido configurar un Estado
‘evaluador’. En este sentido, es la visidon de muchos autores de estos autores que en Latinoamérica,
el problema de la calidad educativa quedé reducido, en la agenda neoliberal, a un problema de
gestion (Lopez Guerra y Flores, 2006: 3).

Si bien estas referencias terminan por corroborar cuan ambiguo es el uso del término neoliberalismo,
realmente no deja de sorprender su uso extendido en la literatura académica, tan lejos de una
caracterizacion rigurosa. De hecho, en el plano de las politicas publicas, conceptos como “economia
neoclasica” o “enfoque neoinstitucionalista” podrian encuadrar las argumentaciones referidas de
manera una mas austera y severa, aportando mayor claridad conceptual. Sin embargo, y como no
es la intencion aqui deconstruir el concepto de “neoliberalismo”, si queda claro, como minimo, que
para el caso de América Latina, la privatizacidon de la educacion, el aumento relevante de matricula
en el sector privado y el consecuente “retiro del Estado” -en la medida que la iniciativa privada toma
cuenta de lo que venia realizando el Estado- deben ser interpretados como epifenédmenos de una
tendencia mas general que el concepto de “neoliberalismo”, segun estos autores y estos enfoques
tan generalizados, esta llamado a explicar.

3. El comportamiento de la matricula de educacién publica y privada
a) El caso de la Argentina

Ya desde su Constitucion Nacional de 1853, aunque especialmente a partir de las reformas de 1991,
Argentina es un pais con un sistema educativo federal, similar a Brasil, Estados Unidos o Canada. El
gobierno nacional financia y orienta algunos programas de politicas educativas pero de su Ministerio
de Educacion de la Nacién no depende ninguna escuela en forma directa. Al contrario, cada escuela
esta en manos -para su financiamiento y regulacion- de cada una de las 24 jurisdicciones nacionales;
23 son provincias y una es la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, la Capital Federal del pais.

Para el caso argentino, a partir de los afios sesenta del siglo XX, es muy visible el incremento de la
matricula de la educacion privada. Como mostramos en estudios anteriores (Narodowski y Andrada,
2001: 586; Narodowski y Moschetti, 2015: 6), el incremento de la poblacién que asiste a escuela
privada ha sido sostenido en los ultimos cincuenta afios aunque los datos que habremos de exponer
reflejan también que en los ultimos 20 afos el crecimiento se ha incrementado y se mantiene en
forma consistente a lo largo del tiempo.
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Esta tendencia creciente general de la educacién privada en el pais se demuestra el Grafico N 1.

Grafico 1. Argentina; Evolucion matricula privada comun
(Primaria y Secundaria), 1996-2012
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Fuente: Elaboracion propia en base a Argentina, Ministerio de Educacion, DiNIECE.

El crecimiento de la matricula de la educacion privada estuvo, a su vez, acompafiado por un
incremento de su participacion sobre el total de los alumnos del sistema educativo. Al observar el
Grafico N°2 puede corroborarse como la curva que marca esta participacion es levemente a la baja
hasta el afio 1999, para luego comenzar a ascender y llegar al 2012 (el ultimo dato oficial disponible)
con el 26,94% de participacién de la matricula privada sobre el total, siempre tomando la educacion
primaria y secundaria comun.

Grafico 2. Argentina: Evolucion de la participacion de la
educacion privada comun (primaria y secundaria), 1996-2012
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Fuente: Elaboracion propia en base a Argentina, Ministerio de Educacion, DINIECE.
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Al igual que en el resto de los paises latinoamericanos, Argentina presenta una estructura
socioeconomica fuertemente desigual y la misma se ve también reflejada en su estructura federal, con
provincias con un grado significativo de desarrollo econdmico y con provincias muy empobrecidas.
Para ser ilustrativos, mientras la Ciudad Auténoma de Buenos Aires observa un producto PBI per
capita superior a 14.000 délares para mediados de la década de los dos mil, la provincia de Jujuy,
en el extremo noroeste del pais, en la frontera con Bolivia y Chile, tiene un PBI per capita de 2.404
dolares (CENM, 2007: 1).

Contrariamente a lo que estas significativas diferencias socioeconémicas pudieran invitar a suponer
respecto del comportamiento de la matricula del sector privado, su tendencia creciente no presenta
variaciones en demasia entre unas y otras jurisdicciones. Si se observan en el Cuadro N°1 las tasas
de crecimiento de la matricula de la educacion privada para el periodo 1996-2012 se podra concluir
que el crecimiento en relacion con el crecimiento de alumnos en la escuela publica es significativo
en todas las jurisdicciones.

Cuadro N° 1: Argentina. Crecimiento de la matricula segun jurisdiccion
y sector de gestion, 1996-2012. (Jurisdicciones ordenadas por PBG)

Jurisdiccié Crecimiento | Crecimiento | Crecimiento Privada
urisdiccion . Vs
Privada Estatal Total Estatal
Buenos Aires | 38,78% 6,25% 15,61% 32,52%
C.A.B.A. -0,25% -7,59% -4,24% 7,34%
Santa Fe 6,96% -2,88% -0,27% 9,85%
Cérdoba 16,73% 7,91% 10,59% 8,81%
Neuquén 58,57% 4,10% 8,51% 54,47%
Mendoza 34,73% 3,58% 8,28% 31,14%
Entre Rios 24.47% 6,12% 10,07% 18,35%
Misiones 45 29% 16,04% 20,33% 29,25%
Santiago del
Estero 54,62% 13,71% 18,51% 40,91%
Corrientes 59,14% 5,32% 10,38% 53,82%
Rio Negro 37,80% 1,76% 6,90% 36,04%
Chaco 69,89% 20,54% 23,90% 49 35%
Tucuman 18,03% 26,36% 24 48% -8,32%
Chubut 23,23% 17,52% 18,20% 572%
Santa Cruz 83,72% 43,60% 49.01% 40,13%
Salta 42 64% 19,07% 22.32% 23,57%
San Luis 53,11% 33,18% 35,60% 19,93%
San Juan 77.97% 10,87% 19,88% 67,10%
Jujuy 78,58% 0,51% 6,99% 78,07%
La Pampa 65,24% 3,35% 10,28% 61,89%
Tierra del
Fuego 161,24% 23,85% 42 26% 137,39%
Catamarca 109,43% 9,50% 19,14% 99,93%
La Rioja 71,30% 23,34% 27,40% 47 ,96%
Formosa 67,20% 14,79% 18,12% 52,41%
Total Pais 29,95% 8,13% 13,25% 21,82%

Fuente: Elaboracion propia en base a Argentina, Ministerio de Educaciéon, DINIECE.

Como puede observarse, en todas las provincias argentinas -con las Unicas excepciones de la
Provincia de Tucuman y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires- para la serie abarcada, la matricula
de la educacion privada ha tenido un incremento bien mayor que la matricula de la educacion publica.
El caso de la provincia de Tucuman el fenémeno puede deberse al muy bajo nivel socioeconémico
de la poblacién, aunque futuros estudios deberian investigar el tema con mayor detalle y rigor. El
caso de la Ciudad de Buenos Aires es el inverso y los motivos de la situacion ya han sido estudiados
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(Narodowski, Gonzalez Rozada, Gottau y Moschetti, 2014: 6): el proceso de privatizacion hubo de
ocurrir mucho antes (especialmente en los afos 80 del siglo XX) y el 50% de la matricula en escuelas
privadas parece mostrar un cierto techo, o al menos un punto de equilibrio, en las posibilidades de
expansion del sector privado. Por otra parte, el mismo estudio muestra que la Ciudad enfrenta un
amesetamiento en su crecimiento demografico y un envejecimiento de su poblacion lo que hace que
caigan los valores absolutos de toda la matricula escolar, aunque la de la escuela publica cae mas
que la de la escuela privada.

Pero es importante sefialar que no solo la educacion privada crece en casi en la totalidad de las
provincias; como muestra el Cuadro N° 1, tampoco se encuentra relacion entre el nivel de dicho
crecimiento y el nivel de desarrollo econdmico en cada jurisdiccion.

Es llamativo que en algunos casos la educacion privada crece mas que el total —y obviamente que la
educacion publica—. Este diferencial favorable al sector privado puede deberse a varios motivos. En
primer lugar, es altamente probable que se produzcan muchos mas pases de las escuelas publicas
a las privadas que de las privadas a las publicas ya que apenas se producen unos pocos casos
de la inversa de lo aqui analizado (es decir, que aumente mas la matricula estatal que la privada).
De hecho, este efecto sélo se produjo en algunas provincias durante la gran crisis econémica del
2001-2002, ademas del ya sefalado caso de la provincia de Tucuman. En segundo lugar, es muy
posible, sea por el perfil socioeconémico de la poblacion, sea por motivos pedagdgicos, que la
escuela publica tenga una menor capacidad de retencion A modo de ilustracion, los datos de la
cohorte 2006-2011 para la secundaria estatal demuestran que mas de la mitad de los jovenes que
ingresaron a la escuela media estatal no se graduaron en los términos esperados disminuyendo la
matricula en mas de un 54 %. En contraste, durante el mismo periodo la escuela secundaria privada
disminuyo su matricula en valores- si bien elevados- considerablemente menores: aproximadamente
un 22%. En conclusion; el drop out se produce, mayoritariamente, en la educacion publica. En el
nivel secundario, por ejemplo, la tasa de abandono llega a ser, en algunas provincias, hasta cinco
veces superior en el sector estatal (Narodowski, y Alegre, 2013: 8).

Como logica contrapartida, la matricula en escuelas publicas crece mucho menos que en escuelas
privadas: para todo el pais, mientras la matricula privada aumenta en un 29,95% para el mismo
periodo la educacion publica apenas llega al 8.13%. El unico caso en que la cantidad de alumnos
asistiendo a establecimientos de gestién publica aumenta en mayor medida que el aumento en el
sector privado es el ya sefialado caso de la Provincia de Tucuman.

Se destacan los casos singulares de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y Santa Fe, jurisdicciones
que tienen una gran cantidad de habitantes: son casos en que se asiste a una disminucién de la
matricula publica (7.59% y 2.88% respectivamente). Por el lado de Santa Fe, mientras la escuela
estatal pierde alumnos, la privada gana, presentando un aumento para el periodo analizado de
6,29%. Asimismo, sobresalen provincias en las que el crecimiento de la educacion privada ha sido
de una magnitud considerable: Tierra del Fuego 161,24%% y Catamarca 109,43%, seguidas por
Santa Cruz, con un aumento del 83,72%.

Es de observar que la educacion primaria publica viene perdiendo, desde 2003, un 7% de sus
alumnos mientras que la educacion privada ha ganado el 20% de incremento para el mismo periodo
(Narodowski y Moschetti, 2015: 8, 2014: 1). En resumen, los datos de matricula de la Argentina
muestran un muy significativo crecimiento de la educacién privada, tanto en valores absolutos
como relativos: Hay cada vez mas familias que envian a sus hijos a escuelas gestionadas desde
el sector privado, a la vez que dicho sector crece a un ritmo mayor que el sector publico resultando
en un incremento de su participacion porcentual sobre el total de alumnos del sistema. Ademas,
este incremento de alumnos en escuelas privadas se refleja en practicamente todas las provincias
argentinas: aunque con disimiles tasas de crecimiento, el aumento de matricula privada opera
en casi todos los casos, con independencia de las virtuales diferencias socioeconémicas entre
jurisdicciones. Estos datos conforman una tendencia que se da para todo el periodo estudiado y
confirma lo ya sefialado en estudios anteriores (Moschetti, 2012: 38; Narodowski y Andrada, 2001:
588, Narodowski y Moschetti, 2015: 8, entre otros).
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b) El caso del Uruguay

Por el lado de Uruguay- pais limitrofe con la Argentina- la administracion de la educaciéon se
gestiona a nivel central mediante la Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP)?- un ente
autébnomo y con personeria juridica, independiente del Ministerio de Educaciéon y Cultura-. ANEP
es el encargado de la regulacion de la educacion publica (no universitaria) y se responsabiliza por
la planificacion, gestion y administracion del sistema educativo publico en todo el pais. Ademas de
tener a su cargo la administracion de la educacion estatal, se encarga del control de la educacion
privada estableciendo los lineamientos generales para su supervision y fiscalizacion®.

En el caso uruguayo, aunque con algunas particularidades que, como se vera, lo diferencian de la
situacion de Argentina, también se corrobora un aumento de la matricula gestionada por el sector
privado durante los ultimos afios como puede observarse en el Grafico N° 3.

Gradfico 3: Uruguay: Evolucion matricula privada comun (Primaria y
Secundaria), 1996-2012
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Fuente: Elaboracion Propia en base a Uruguay, ANEP, Observatorio de la Educacion;
Divisién de Investigacion, Evaluacion y Estadistica de CODICEN.

En el grafico N° 3 puede verse que el crecimiento no es sostenido para todo el periodo en analisis
sino que, durante los primeros afos (1996-2003), la matricula privada en primaria y secundaria o
bien permanecia estable (1996-1999) o bien caia pronunciadamente (2002-2003), posiblemente
por la crisis econémica. Para el afio 2003 alcanza el valor absoluto minimo de la serie (con 77.983
alumnos, alrededor de un 14% menos que en el inicio). Desde entonces, el aumento de alumnos en
establecimientos privados es constante: la escuela privada absorbe en el conjunto de los siguientes
9 afios un total de 17.832 nuevos alumnos, llegando al 2012 al mayor valor registrado en el total
del periodo recuperando con creces las cifras de 1996. Asimismo, es dable sefialar que la matricula
gestionada desde el lado estatal se comporta en forma opuesta. Hasta el afio 2003 iba en aumento
y posteriormente la baja es pronunciada: entre el 2003 y el 2012, la escuela publica uruguaya pierde
mas de 59.000 alumnos.

Al considerar el peso que representa la matricula privada sobre el total de matricula del sistema
educativo, las tendencias son similares (Grafico N° 4).
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2. Creado por la Ley N° 15.739 en el afio 1985
3. Ley N° 18.437 General de Educacion, 2008
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Grafico 4. Uruguay: Evolucion de la participacion de la
educacion privada comun, 1996-2012
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Fuente: Elaboracion Propia en base a Uruguay, ANEP, Observatorio de la Educacion;
Division de Investigacion, Evaluacién y Estadistica de CODICEN.

La participacion porcentual hasta el afo 2003 es marcadamente descendente- oscilando de un
15,95% a un minimo registrado en 2003 de 12,32%. A partir de ese afo la participacion de la
educacion privada comienza en forma sostenida y pronunciada a recuperarse llegando al 2012 con
el 16,19% del total de los alumnos para los niveles aqui considerados.

Para el analisis desagregado segun las diferentes regiones, debe considerarse que Uruguay es
un pais con una superficie total de 176.215 km y su territorio se divide en 19 departamentos. Si
bien el sistema politico (y educacional) uruguayo difiere enormemente del argentino en la medida
en que esta centrado en unidad de régimen, las diferencias politicas y socioeconémicas entre los
departamentos son analogas a las de argentinas, aunque lejos de ser tan pronunciadas.

Montevideo es su capital y mas alla de representar apenas un 0,3% de la totalidad de la superficie
del pais, en ella reside el 40.13% del total de la poblacion*. En segundo lugar se encuentra el
departamento de Canelones, el cual alberga un 15.83% de la poblacion uruguaya. De todo el resto
de los 17 departamentos ninguno llega a represar un valor superior al 4% del total.

En congruencia con estos datos se corrobora que es muy elevado el peso de la matricula que
representa el departamento de Montevideo sobre el total del sistema educativo. Para 1996, por
ejemplo, del total de alumnos escolarizados en primaria y secundaria comun, un 41.45% asistia
a establecimientos radicados en Montevideo y el aglomerado de los restantes 18 departamentos
absorbia el 58,55% de la matricula.

Tal como puede observarse en el siguiente cuadro (Cuadro N° 2), la privatizacién de la matricula
para los niveles primario y secundario opera principalmente en el conjunto de aquellos 18
departamentos.

4. Instituto Nacional de estadistica INE, Censos 2011.
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Cuadro N° 2: Uruguay. Crecimiento de la matricula segun departamento
y sector de gestion, 1996-2012.

Departamento Cr_ecimiento Crecimiento | Crecimiento | Privada vs
Privada Estatal Total Estatal

Montevideo -3,56% -6,28% -5,52% 2,72%

Resto del Pais 39,37% 13,36% 15,31% 26,01%
Artigas -40,26% -2,61% -3,32% -37,66%
Canelones 46,13% 24.62% 27,02% 21,51%
Cerro Largo 70,54% 14,66% 16,69% 55,88%
Colonia 8,73% 474% 4.91% 3,99%
Durazno 46,20% 6,39% 9,22% 39,80%
Flores 157,.87% 3,30% 11,32% 154, 58%
Florida 55,90% 1,39% 3,11% 54 51%
Lavalleja 23,26% 6,61% 7,82% 16,66%
Maldonado 98,24% 32,63% 42 33% 65,61%
Paysandu 2217% 8,31% 9,53% 13,86%
Rio Negro 7.64% 14.74% 14,30% -7,10%
Rivera 49 94% 14,45% 16,05% 35,49%
Rocha 10,85% 8,71% 8,82% 2,13%
Salto -2,11% 7,47% 6,69% -9,58%
San José 17,13% 20,88% 20,66% -3,74%
Soriano -31,23% 0,54% -1,61% -31,77%
Tacuarembd 13,24% 12,27% 12,33% 0,97%
Treinta y

Tres 109,20% 3,77% 6,71% 105,43%
Total Pais 8,26% 6,38% 6,68% 1,89%

Al comparar las variaciones en la matricula privada y publica entre los afios 1996-2012- desagregando
los valores del conjunto de los departamentos de los de la capital- se observa que el crecimiento
significativo se da fundamentalmente en el resto de pais, donde la matricula privada aumenta casi
un 40% superando ampliamente al crecimiento total asi como también al del sector publico que, si
bien también aumenta, lo hace en una considerable menor medida (13,36%).

Es llamativa la situacién de Montevideo, donde la matricula total disminuye, cayendo los valores
desde ambos sectores, si bien siendo la pérdida de menor proporcion para la escuela privada.
Aunque no se poseen estudios que expliquen la situacion debera considerarse seriamente el
paralelismo de la situacion de Montevideo y de Buenos Aires: incremento de la matricula privada de
vieja data, virtual techo o punto de equilibro para el crecimiento y una composicion demografica que
hace que, por motivos vegetativos, haya menos demanda de educacion escolar.

Pero el Cuadro N° 2 también muestra mayores variaciones entre departamentos que entre provincias
argentinas, donde sélo en Tucuman se vislumbraba el predominio de la educacion publica. Para el
caso uruguayo hay varios departamentos en los que la educacion publica crece mucho mas que
la privada (Artigas, Rio Negro, Salto, San José y Soriano) y apenas dos que tienen crecimientos
significativos (Maldonado y Flores) mientras que la mayoria de los departamentos en los que ha
crecido la educacion privada no se ha superado el 60% contra la educacion publica, valores bien
mas moderados que sus equivalentes argentinos.

Considerando la totalidad del periodo 1996-2012 se concluye en un crecimiento de mayores
proporciones para la educacién privada, incluso de mayores proporciones que el crecimiento total.
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De todas maneras, como se ha demostrado, la tendencia al aumento de la matricula privada a un
ritmo mayor que la matricula estatal parece consolidarse, para el caso uruguayo, especialmente con
posterioridad al afio 2004.

4. FINANCIAMIENTO ESTATAL A LA EDUCACION PRIVADA
a) Argentina: una politica de Estado

Desde hace mas de 60 afios existe en la Argentina un sistema de apoyo financiero estatal a las
escuelas privadas usualmente denominado como “aportes” o “subsidios”. La denominacién no es
legalmente neutral y tuvo su momento de conflictividad: la palabra “aporte” supone que el Estado
brinda ayuda financiera como parte de su obligacion constitucional en pos de garantizar opciones
educacionales a las familias (religiosas, étnicas, culturales, linguisticas, etc.). “Subsidio”, al contrario,
refiere a una decision politica discrecional de cada gobierno de transferir recursos a la iniciativa
privada.

De la anterior discusion financiera surge que toda educacion escolar oficialmente reconocida en la
Argentina es publica. La denominacion legal del sector privado es “Educacién publica de gestion
privada” como contrapuesta a la “Educacion publica de gestidn estatal” tal como lo determinan tanto
la Ley Federal de Educaciéon de 1993 como su sustituta, la Ley de Educacion Nacional de 2006.
Sin embargo, y hechas estas aclaraciones, en el presente estudio -dirigido a una vasta audiencia
internacional- hemos optado por hacer abstraccion de la terminologia consagrada por el debate
legal doméstico, por lo que utilizaremos los conceptos “subsidios” y “transferencias” de acuerdo a
la jerga usual de la teoria de las finanzas publicas. Y seguiremos denominando a sendos sectores
de la oferta escolar como “educacion publica” y “educacion privada”, utilizando la nomenclatura
académica tradicional.

Volviendo al sistema argentino de subsidios estatales a la educacién privada, este se origind en
1947 con el objetivo de garantizar la escolarizacién de los alumnos en zonas donde no existieran
escuelas estatales u ofrecer ayuda financiera a escuelas privadas a las que asistiera la poblacién de
menores ingresos (Morduchowicz, 1999: 44; Rivas y Mezzadra, 2010: 7). El subsidio consiste en el
financiamiento estatal a parte del gasto en personal relativo a los docentes que ensefian materias
curriculares “oficiales”: en el caso de que una escuela privada lo reciba, el subsidio no cubre la
inversion en infraestructura, el gasto en personal no docente, el gasto en personal docente extra
programatico, bienes y servicios no personales, etc.

Este punto marco la sistematizacion de una politica que posteriormente, y a través de sucesivas
normas (de 1964, de 1991), fue adquiriendo mayor definicién en cuanto a la proporcion de la carga
total en salarios docentes a ser financiada por el estado. Esta proporcion oscila entre el 40% vy el
80%, aunque también se preveé la posibilidad de percibir un 100% de los salarios docentes para el
caso de las escuelas que no cobran aranceles.

A partir de la propia normativa se sabe que la base del calculo de la asignacion a recibir por cada
escuela privada ha sido siempre el gasto en salarios docentes de un establecimiento, y si bien ella
establece ciertos criterios para definir la asignacion y sus proporciones (nivel socioeconémico de la
poblacién atendida, proximidad y disponibilidad de una oferta estatal similar, etc.), estos no resultan
exhaustivos y los pocos estudios existentes sobre la cuestion muestran que la decision respecto de
la decision politica de subsidiar o no a una escuela y la determinacion final de su monto recae en
la voluntad de las autoridades de los Ministerios de Educacion de cada provincia (Morduchowicz,
1999: 12; Narodowski, 2002: 183, Rivas, y Mezzadra 2010: 57).

En 2010, el 65% de los establecimientos educativos privados de la Argentina percibia apoyo
financiero estatal en alguna proporcion (del 40% a la totalidad de los salarios docentes). El estudio
de Rivas y Mezzadra (2010: 57) acerca del subsidio a escuelas privadas en la Argentina hace foco
en la Provincia de Buenos Aires, el principal distrito del pais, donde el porcentaje de establecimientos
con apoyo financiero estatal es aun mayor que la media nacional, llegando al 73%. El estudio revela
que, para la provincia de Buenos Aires, existe cierta progresividad entre la proporcion de subsidios
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asignados vy el nivel de ingresos de las poblaciones atendidas. Sin embargo, también se registran
inconsistencias significativas. Asi, “el 17% de las escuelas del tercio mas pobre recibe menos del
50% de subvencion estatal. A su vez, el 16% de las escuelas del tercio mas alto recibe mas del
75% de aportes estatales. (Mezzadra y Rivas, 2010: 58). Otro estudio, utilizando un instrumental
estadistico riguroso, ha concluido el caracter progresivo y pro-pobre, para el caso de la misma
provincia, de estas transferencias (Guadarucci, Puig y Salinardi, 2012: 25). Lamentablemente, no
se poseen datos consistentes para otras provincias.

Como hemos advertido en otros estudios (Narodowski 2002: 182, 2002a: 129), la particularidad del
caso argentino radica en que, a diferencia de otros sistemas educativos que han atravesado fuertes
procesos de privatizacion, no existen subsidios a la demanda por lo que no es posible concluir
seriamente que el financiamiento estatal al sector privado genere mecanismos de competencia entre
el sector estatal y el privado o aun dentro del sector privado. Mas aun, el caracter patrimonialista y
burocratico de este financiamiento a la oferta escolar parece mas bien estar condenado a desincentivar
la competencia, ya que el financiamiento de buena parte de ellas no depende de la demanda sino
que esta garantizada por el perenne apoyo estatal. En resumen, como ya hemos concluido en
otros estudios (Narodowski y Nores, 2003; 5 Narodowski, 2008: 12 Narodowski y Moschetti, 2015:
9), merced al tipo de intervencién estatal sobre la educacion privada, el sistema educativo de la
Argentina es un caso claro de privatizacion sin mercado o “school choice without vouchers”, para
denominar rigurosamente el concepto usual en la literatura académica internacional.

El subsidio estatal a la educacion privada permite, en los hechos, reducir el precio de la cuota
escolar y asi habilitar el acceso a un determinado establecimiento educacional privado a aquellos
sectores sociales que pretenden declinar la vacante gratuita en la educacién publica y no estarian
en condiciones de financiar esta decisién de no mediar este instrumento.

Por todo lo que se ha aqui explicado es dable de inferir que el subsidio estatal a las escuelas
privadas se trata de una verdadera politica de Estado, consistente en el tiempo, impermeable al
paso de los diferentes gobiernos y ciertamente equivalente —con muy pocas diferencias- entre las
jurisdicciones federales de la educacién argentina.

En un articulo reciente (Narodowski y Moschetti, 2015: 11) se ha podido concluir, en base a sélida
evidencia estadistica, que al ser los subsidios a la educacion privada el efecto de un conjunto de
decisiones politicas y administrativas del Estado tomadas en el largo plazo, su analisis permite
comprender cdmo esta accion financiera gubernamental acompafa y convalida las decisiones
tomadas por las familias en cuanto a enviar a los hijos a una escuela privada.®

En ese trabajo se advierte que las transferencias financieras al sector privado constituyen una
tendencia siempre creciente en la Argentina, a excepcion de los afios de la profunda crisis fiscal y
social que el pais viviera en 2001 y 2002. Sin embargo, es notorio como apenas tres afios después
de la crisis (en 2005) se retoma el crecimiento de los subsidios y ya en 2006 los valores son mayores,
en términos reales, a los inmediatamente previos a la crisis.

Si se desagrega por provincias el incremento del financiamiento a la educacion privada para el
periodo 1994-2010, habremos de observar que el incremento de los subsidios para el total del pais
fue del 199% en términos reales. Algunas provincias llegan a aumentos de 275% o 652% (Formosa,
Catamarca) muchas de ellas son las mismas provincias que mas han aumentado su matricula,
como ya se habia destacado en el Cuadro N°1.

161

5. Ademas de consolidacién del subsidio estatal a la educacién de gestion privada se identifican un conjunto de decisiones
politicas y administrativas que contribuyeron al crecimiento de las educacion privada y que incluso ampliaron su margen de
maniobra por sobre el de las escuelas publica. Entre otras, la aceptacion de titulos habilitantes o supletorios para el ejercicio
particular de la ensefianza, la estabilidad del personal docente en los institutos particulares, y la equiparacién de los certi-
ficados otorgados a los alumnos por parte de las escuelas privadas a mediados del siglo XX constituyen elementos claves
en el crecimiento y consolidacion de los servicios educativos de gestion privada (Morduchowicsz, 1999; Nardodowski, Nores
y Andrada, 2002; Narodowski, Vinacur y Alegre, 2014). De todas maneras, las causas del crecimiento de la matricula de la
educacion privada de la escuela obligatoria, en un escenario en donde el Estado ofrece escuela publica gratuita obedece a
razones complejas, algunas de las cuales han sido estudiadas para el caso argentino (Lopez, 2002, Scialabba, 2006; Vinacur
y Scialabba, 2008).
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Cuadro N° 3: Argentina-Crecimiento de las transferencias al sector privado 1994-2010
Jurisdicciones ordenadas por PBG 2005 (En millones de pesos de 1993)

Jurisdiccion Crecimiento
Buenos Aires* 316%
C.AB.A. 127%
Santa Fe 171%
Cordoba 148%
Neugquén 107%
Mendoza 81%
Entre Rios 209%
Misiones 278%
Santiago del Estero 759%
Corrientes 1062%
Rio Negro 442%
Chaco 343%
Tucuman 140%
Chubut 121%
Santa Cruz 323%
Salta 227%
San Luis 201%
San Juan 143%
Jujuy 210%
La Pampa 163%
Tierra del Fuego 519%
Catamarca 653%
La Rioja 153%
Formosa 275%
Total Pais* 199%

Fuente: Narodowski y Moschetti, 2015
*Periodo 1994-2009 (ultimo dato oficial publicado)

Pero el dato mas relevante del estudio citado (Narodowski y Moschetti, 2015: 12) resulta al
comprender que mas alla de algunas excepciones, la relacion entre crecimiento de la matricula y
financiamiento estatal a la oferta escolar aparece como una correlacion estadistica muy estrecha.
En el siguiente grafico se observa que la mayoria de las provincias se encuentran posicionadas en
una relacion consistente entre una variable y otra.

Crecimiento de la matricula privada

Grafico N° 5: Jurisdicciones segun crecimiento de la matricula
y de las transferencias al sector privado, 1994-2010
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El grafico N° 5 muestra con claridad que 20 de los 24 distritos tienen un comportamiento consistente
entre el crecimiento de la matricula y el incremento del financiamiento estatal a pesar de las enormes
diferencias sociales, culturales y econémicas dadas entre provincias. Solamente 4 provincias
argentinas se alejan del comun denominador del resto de las jurisdicciones. Se trata de provincias
pequefas, de pocos habitantes (en conjunto no llegan al 6% de la poblacion argentina) y que en
todos los casos han tenido un incremento del financiamiento estatal muy superior a la media. En los
casos de Tierra del Fuego y Catamarca, el crecimiento del financiamiento ha sido acompafado por
un fuerte crecimiento de la matricula privada pero no asi en Santiago del Estero y Corrientes donde
se registra cierta desproporcién entre variables.

b) Uruguay y su tradicion de no financiamiento estatal al sector privado

El caso uruguayo, al contrario del recién descripto, muestra un escenario de financiamiento estatal
a la educacion privada completamente diferente. Los subsidios estatales a la educacion privada no
existen bajo ningun punto de vista a no ser la exencion (exoneracion, en la jerga legal uruguaya)
impositiva (nacional y municipal) a las escuelas privadas, establecida en el articulo 69 de su
Constitucion Nacional, incluyéndose en esta exoneracion a los aportes patronales (que si pagan las
instituciones publicas).

Es verdad que técnicamente se trata de un subsidio indirecto que, en el margen, permitiria, al menos
en la teoria, reducir los costos tributarios de la entidad educacional. Sin embargo, al tener el sistema
de escuelas publicas practicamente la misma exoneracion (y siendo gratuitas) este subsidio indirecto
a los costos dificilmente permita bajar los precios significativamente, como ocurre en la Argentina
gracias a los subsidios directos que pueden llevar el precio a cero, cosa que solo ocurre en el
Uruguay en el caso de las escuelas privadas financiadas integramente por donantes y benefactores
(quienes a su vez pueden tener exenciones tributarias).

Ademas, en la Argentina, la mayoria de las escuelas privadas también estan exentas de impuestos
en forma inmediata si son instituciones sin fines de lucro y por medio de tramites especiales si no lo
son. Y también, obviamente, pueden recibir donaciones que minimicen el pago de la cuota familiar.

Esto significa que, salvo el caso de las escuelas uruguayas privadas de precio cero merced a
donaciones privadas —como los muy reconocidos liceos Impulso y Jubilar-, el esfuerzo financiero
familiar para enviar a los hijos a la escuela privada en el Uruguay es solamente comparable al de
las familias argentinas que envian a sus hijos a escuelas privadas sin apoyo financiero estatal, las
cuales son, a la sazon, las menos y las mas caras. En conclusion, en términos relativos es mas
oneroso para una familia uruguaya mandar a sus hijos a escuelas no publicas que lo que le resulta
a una familia argentina, quienes podrian elegir una escuela con precios subsidiados. Este ha de
ser un elemento que no podra soslayarse al momento de procurar comprender los diez puntos de
diferencia porcentual de participacion de la matricula privada primaria y secundaria en el Uruguay
(16,3%) y en la Argentina (26,9%).

Una nota final respecto de la cuestion financiera. Obsérvese cuidadosamente que en ninguno de
los dos paises aqui analizados existe en la practica de la politica educativa nada parecido a lo que
en la bibliografia antes citada aparece como el desideratum neoliberal respecto al financiamiento
educacional: es evidente que ni en la Argentina ni en el Uruguay existen subsidios financieros
estatales a la demanda (como en el caso chileno) ni tampoco exenciones impositivas a los padres
que envian a sus hijos a escuela privada.

No solamente que ninguno de estos dos sistemas educativos ni se aproxima a un cuasi mercado
educacional sino que tampoco hubo “experimentos” de aplicacién de vouchers durante el periodo
aqui estudiado, ni mucho menos antes. En la Argentina hay subsidios a la oferta desde varias
décadas anteriores al auge del neoliberalismo y, de hecho, nada mas lejano a un incentivo a la
competencia y pro mercado que este tipo de transferencias, ineficientes desde el punto de vista de
la competencia en un mercado perfecto. En el Uruguay directamente no hay transferencias estatales
y, apenas, un subsidio indirecto que mitiga en el costo tributario.
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A modo de cierre de esta seccion, y anticipando futuros abordajes, es posible al menos conjeturar
que el sistema educativo uruguayo y el argentino conforman sendos cuasi monopolios estatales
(Narodowski, 2008: 11 y 2010: 32): un hibrido conformado por el viejo sector monopdlico estatal
que ofrece educacion gratuita al que se le articula un sector privado (o de “salida”) crecientemente
desregulado y que, aun con apoyo financiero estatal directo o indirecto, su tolerancia se corresponde
con el crecimiento total de la matricula y la costo efectividad del esfuerzo fiscal.

5.LAPRIVATIZACION DE LAEDUCACION DESPUES DEL “NEOLIBERALISMO”
Y DEL “ANTINEOLIBERALISMO”

La pregunta central frente al panorama hasta aqui resefiado es si se estaria mostrando un predominio
de las politicas educativas neoliberales, para el periodo estudiado, a partir del momento en que el
crecimiento de la matricula privada se torna en ambos paises muy significativo: 2003-2005 ¢, Serian
estas politicas neoliberales la causa central del aumento sostenido de la matricula de educacion
privada que no es acomparfiado por el crecimiento de la educacién publica, el que parece quedar
siempre a la retaguardia de aquél?

Durante los afios noventa del siglo XX, efectivamente la politica econdmica de la mayoria de los
paises latinoamericanos estuvo fuertemente influida por politicas que fomentaban la apertura
indiscriminada de la economia, la privatizacion de los servicios publicos y la aplicacion de mecanismos
pro mercado a las mas diversas areas de la vida econémica y social.

En el caso argentino, especialmente durante el gobierno justicialista de 1989-1999, encabezado por
el Presidente Carlos Menem, pasaron a manos privadas las empresas antes estatales proveedoras
de agua potable, gas, electricidad, telefonia, rutas, correos, puertos y el transporte aéreo y ferroviario.
La linea maritima nacional asi como muchos ramales ferroviarios fueron definitivamente clausurados
argumentando ineficiencia y sus empleados despedidos.

Ademas, todas las empresas productivas dependientes del Estado o bien pasaron a manos privadas
(como la extraccion y comercializacion de petroleo) o fueron directamente disueltas (como algunas
minas de carbon). En lo que respecta a la relacion capital trabajo, los salarios quedaron virtualmente
congelados con muy altos niveles de desocupacion y aumentos soélo por productividad. Finalmente,
con la independencia del Banco Central, el Estado perdié en control sobre la moneda, el crédito y
el tipo de cambio en favor del libre mercado. Durante los afios noventa Argentina vivié una fuerte
apertura de su economia y el concomitante ingreso de bienes y capitales (Kiguel 2002: 1).

Aun volviendo a reconocer el caracter polisémico del concepto “neoliberalismo” (Narodowski y
Nores, 2003: 2) y de registrar que el mismo acepta, incluso, varias definiciones no congruentes
entre si, es dificil de discutir el sesgo neoliberal de la politica econémica argentina en los afios
noventa. Para muchos estudiosos del tema educacional, este perfil neoliberal es el que se traduce
en el campo de los sistemas educativos perfilando un incremento de la oferta de educacion privada
y asi varios autores caracterizaron a la Ley Federal de Educacion, sancionada en 1993, como el
elemento regulatorio clave de la entrada del neoliberalismo a las escuelas argentinas (Puiggros,
1997: 82). Incluso hay evidencia de que los operativos nacionales de evaluacion de la educacion
implementados a partir de 1991 resultan de una evidente condicion impuesta por el World Bank
para otorgar créditos al pais para el sector educativo (Narodowski; Nores y Andrada, 2002: 73).

Como contraposicion a la década del gobierno neoliberal del presidente peronista Carlos Menem,
aparece en el debate politico argentino el gobierno antineoliberal de los también peronistas Néstor
Kirchner (2003-2007) y Cristina Fernandez de Kirchner (2007-2011 y 2011-2015). Esta serie de
mandatos se inicia con posterioridad al breve gobierno de De la Rua (1999-2001) que terminé en
la mayor crisis econémica y politica de la historia argentina, la mundialmente famosa sucesion de
varios presidentes en una misma semana de diciembre de 2001 hasta la asuncion de Eduardo
Duhalde (2001-2003) que llamo a elecciones en el contexto de la normalizacién politica del pais
(Carranza 2005: 67).
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La politica econdmica a partir de los gobiernos de Néstor y Cristina Kirchner desde 2003 (conocida en
la Argentina como “la era K”) fue presentada por el nuevo gobierno como diametralmente opuesta al
neoliberalismo del gobierno de Carlos Menem. A partir de un proceso sostenido, el Estado comienza
a tener mas intervencién en la economia. Asi, las empresas proveedoras de agua potable son re
estatizadas al igual que algunas rutas, el correo argentino, y algunos puertos.

El transporte aéreo vuelve a tener a una aerolinea de bandera de capital estatal gerenciada por el
Estado y se reabre a cargo de éste la linea maritima nacional. Algunos de los ramales ferroviarios
clausurados en la década de los noventa son reinaugurados. El gobierno retoma el control de
algunas de las empresas productivas privatizadas (especialmente el petréleo) y llega a expulsar
a companias privadas de su actividad en diferentes pozos. Respecto del Banco Central, el nuevo
gobierno reivindica su necesidad de alineacion a los intereses de la economia nacional y se modifican
regulaciones para que el Estado controle la moneda y especialmente el tipo de cambio.

A partir de 2003, el Estado argentino controla crecientemente las importaciones y cobra impuestos
a las exportaciones agropecuarias. Con el nuevo empuje de la economia, desciende el nimero
de desempleados, se descongelan los salarios y se habilitan nuevamente las negociaciones
laborales. Respecto de los organismos de crédito internacionales, en 2005 se produce una medida
de “desendeudamiento” con el pago del total de la deuda mantenida con el Fondo Monetario
Internacional con el objetivo explicito de que las medidas politicas no sean afectadas en su soberania
por los organismos internacionales de crédito. Si bien esta politica econdémica pretendidamente
antineoliberal no vuelve el status quo a la situacion anterior a 1989, es evidente que el Estado
retoma el control de muchos sectores estratégicos de la economia (Grugel y Riggirozzi, 2007: 92).

Para el caso uruguayo las cosas fueron bien diferentes dado que los intentos de reforma pro mercado
de inicios de los afios noventas fueron si no vencidos, al menos mitigados politicamente. Incluso
algunas de estas propuestas fueron derrotadas en consultas populares electorales convocadas
a efectos de convalidarlas. Incluso, la reforma constitucional de 2004 puso limites precisos a la
expansion del sector privado dentro del escenario estatal tradicional.

Sin embargo, retomando autores ubicados clara y explicitamente en un enfoque “antineoliberal” es
posible caracterizar al escenario uruguayo como “neoliberal” a pesar de las enormes diferencias
con la Argentina. Diferencias no solamente en el impetu o el ethos pro mercado de su clase politica
sino incluso en la estructura y organizacion de las reformas. De cualquier manera, y ya aclarado el
concepto polisémico de “neoliberalismo”, valen un par de parrafos para situar la experiencia politica
oriental bajo la luz de dicho concepto a fin de observar mejor el comportamiento de las variables
educacionales aqui en estudio.

Daniel Chavez explica en un articulo en el que se plantean las alternativas que los gobiernos
“progresistas” deben construir respecto de su pasado neoliberal (que Uruguay mantuvo desde 1985
con el advenimiento de la democracia hasta 2004 con la victoria electoral del Frente Amplio) que
los dos partidos tradicionales del Uruguay —el blanco y el colorado- “llevaron adelante gobiernos de
coalicion que impulsaron diversas politicas privatizadoras” (2007: 67) y si estas medidas, continua el
mismo autor, no tuvieron un auge similar al del resto de los paises de América Latina esto se debid
a la oposicion de sindicatos, movimientos sociales y partidos politicos progresistas y de izquierda
(Ibidem.)

El autor enumera entre dichas medidas la privatizacion (y desregulacion) del mercado eléctrico, la
privatizacion del sector de agua y saneamiento, (lo que hubo generado un significativo aumento de
tarifas a los sectores de menores recursos), la extranjerizacion de empresas estatales o de capital
uruguayo Y la politica econdémica y de servicios publicos confeccionadas de acuerdo a las directivas
del Banco Mundial, al igual que la politica monetaria y fiscal cercana a las lineas directrices del
Fondo Monetario Internacional (Chavez, 2007: 70).

Segun algunos autores (Riella y Andrioli, 2004:191) estos gobiernos de los partidos democraticos
no hicieron mas que profundizar las medidas neoliberales que ya venian desarrollandose “desde la
dictadura militar’, amparandose en fracciones de clase (como la burguesia ganadera) que daban
sustento simbdlico a las reformas emprendidas. La apertura de la economiay los llamados “acuerdos
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de libre comercio con los estados Unidos, promovidos en el ciclo “neoliberal” y abortados en el
ciclo politico posterior cierran la imagen del andarivel neoliberal que el Uruguay recorriera en afos
recientes.

En el plano de las politicas educativas, para el caso argentino, a partir del 2003 el gobierno se
posiciona con un discurso politico fuertemente contrario a la politica educativa de gobierno de
Menem y particularmente a la Ley Federal de Educacion, sancionada en los noventas.. Es asi que
a requerimiento del gobierno, el Congreso Nacional en los inicios del 2006 deroga la denostada
por neoliberal Ley Federal de Educacion y sanciona una nueva Ley.® Ademas de ésta, el Gobierno
surgido en 2003 consiguio la sancion de todas las leyes que le hubo solicitado al Parlamento: Ley de
Financiamiento Educativo, Ley para garantizar 180 dias de clase, Ley de Educacién Sexual, Ley de
Paritarias Docentes, Ley de Educacién Técnica, entre otras (Feldfeber y Gluz, 2011: 345).

Para el caso uruguayo, las cuestiones vinculadas a la educacién vuelven a ser diferentes. La
caracterizacion de “neoliberal” de las politicas educativas de los 90 estuvieron en debate dado que
si bien los sindicatos docentes asi las caracterizaban (al igual que en la Argentina), otros sectores,
incluso “progresistas” veian en ella un hito mas en la tradicion estatista uruguaya. Marrero &
Cafferatta (2008: 197) arguyen que “No hubo privatizacion de la ensefianza, y la educacion privada
no logroé, en este periodo, ninguno de los beneficios que esperaba”, aunque “la reforma educativa
[de los 90s] fue continuadora de las politicas neoliberales instauradas en el pais durante la dictadura
militar” (Dominguez & Gatti, 2011: 361).

En los afios dos mil, el gobierno del Frente Amplio convoca a un gran debate nacional de la
educacion que, posicionandose con claridad en contra del ciclo neoliberal, congregd a docentes y
funcionarios de la ensefianza que reclamaron “un nuevo sistema nacional de educacién, publico,
estatal, autébnomo y cogobernado” (Marrero & Cafferatta, 2008: 199)

En este contexto, si las politicas neoliberales eran la causa de la privatizacion de la educacion —tal
como aparece en los enunciados tedricos ya explicados- seria esperable entonces un cambio de
tendencia en cuanto a la relacién entre la matricula de la educacion publica y de la educacion privada
en la Argentina y en el Uruguay a partir del momento en que agrupaciones o frentes partidarios con
posicionamientos explicitamente antineoliberales se hacen cargo del gobierno en ambos paises.
Mas todavia, en el analisis de las “nuevas leyes” de educacién sancionadas durante los gobiernos
“progresistas” de América Latina, Safocarda y Vassiliadis (2011: 262) observan que “en los casos
de Argentina y Uruguay, el Estado asume un rol principal en la responsabilidad por garantizar una
educacion integral, permanente y de calidad para todos los habitantes a través del financiamiento y
de la definicion y el desarrollo de la politica educativa”. Con semejantes antecedentes, la continuidad
l6gica de los argumentos tedricos indicaria un aumento si no abrupto al menos tendencial en la
participacion de la educacion publica como forma de expresar la principalidad del Estado consagrada
en las nuevas leyes educacionales nacionales del escenario antineoliberal. Sin embargo, los datos
mostrados en las secciones anteriores del presente estudio ya anticipaban un cierto pesimismo de
que esto ocurriera. Asi, la evidencia que se expone a continuacion demuestra una clara tendencia
en contrario.

Para el caso de las provincias argentinas se observa que es en el periodo de gobiernos de Néstor
y Cristina Kirchner cuando en todas ellas (salvo, de nuevo, en Tucuman) se incrementa la matricula
privada, en algunos casos en forma francamente llamativa, como demuestra el Cuadro N°4.

6. Como muestra del discurso antineoliberal propio de la administracion surgida en 2003 puede verse que mientras la vieja
Ley Federal de Educacion mostraba un lenguaje pretendidamente neutro con algunos pocos matices “managerialistas” la Ley
N° 26.206 proclama en su articulo Séptimo “El Estado garantiza el acceso de todos/as los/as ciudadanos/as a la informacion
y al conocimiento como instrumentos centrales de la participacion en un proceso de desarrollo con crecimiento econémico
y justicia social.”
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Para una vision menos analitica, el cuadro siguiente resume la evolucion de la matricula para el total
de cada pais por periodo presidencial (Cuadro N° 6)

Cuadro N° 6: Argentina y Uruguay- Evolucion matricula total
segun sector de gestion y periodo presidencial.

ARGENTINA URUGUAY
De la Sanguinetti (Bzzt;:)e- Vazquez I(V;lsj;(';a:
Menem Rua Duhalde Cristina F. de (1995-2000) 2005) (2005-2010) 2013)
(1994- (1999- (2001- Kirchner Kirchner
1999) 2001) 2003) (2003-2007) | (2007-2012)

Evol. Total 1076% |  3,74% -1,00% 0,09% 3,78% 1357% 9,78% 331% 3,12%
Evol. Estatal 12,84% | 3,14% -1,15% 2,30% 1,39% 16,67% |  -10,44% 5,87% -451%
Evol. Privado 4,25% 5.8% -0,48% 7,90% 10,87% -4,24% -5,15% 1357% 4,49%

Privada vs

Estatal 860% |  261% 0,67% 10,20% 9,48% -20,91% 5,29% 19,43% 9,00%

Fuente: Elaboracién propia en base a Argentina, DINIECE y Uruguay, ANEP.

Esta claro que el discurso politico pro/anti mercado y el posicionamiento a favor/en contra del
neoliberalismo y las politicas educativas asumidas, al menos en la proclama, poco se emparentan
con una evidencia que marca que en los momentos de emergencia de gobiernos criticos de la
privatizacion de la educacion es cuando esta mas se hace presente en el comportamiento de la
matricula.

CONCLUSIONES

La evidencia aqui expuesta resulta consistente con un conjunto de conclusiones respecto de la
politica educativa llevada adelante entre los diferentes gobiernos (de supuesto signo neoliberal
o antineoliberal) en lo relativo al crecimiento de la educacion privada para los casos argentino y
uruguayo:

En primer lugar, no parece existir evidencia alguna que permita afirmar que el crecimiento de la
matricula de las escuelas privadas en ambos paises esté vinculada al posicionamiento politico/
ideoldgico de caracter “neoliberal” de sus respectivos gobiernos. Por el contrario, durante el llamado
“periodo neoliberal”’ las escuelas publicas todavia aparecian con chances de captar matricula por
sobre las escuelas privadas. Tanto durante la denominada “era K” como durante la sucesién de los
gobiernos frenteamplistas, el proceso privatizador parece haberse consolidado muy firmemente:
los datos ya expuestos no sugieren un minimo cambio de tendencia relevante en lo relativo al
crecimiento de la matricula ni a la disimil l6gica de financiamiento estatal al sector privado.

Segundo, este proceso privatizador atafie tanto al sistema educativo uruguayo (en lo relativo a
los dos niveles aqui estudiados) como a todo el sistema educativo argentino, no existiendo
distinciones significativas respecto de provincias y de departamentos. Siendo la Argentina un pais
de administraciéon educacional federal (en el que las escuelas dependen de cada jurisdiccion) y el
uruguayo un sistema centrado en unidad de régimen, y teniendo en cuanta las evidentes diferencias
sociales, economicas y politicas interprovinciales e interdepartamentales, respectivamente, es
visible que el crecimiento de la educacion privada en el periodo “antineoliberal” se da en todas las
provincias argentinas y en muchos de los departamentos uruguayos, con las pocas salvedades
descriptas antes.

En tercer lugar, las medidas econémicas aplicadas en la Argentina que habian sido efectivas en
ambos periodos de gobierno, primero para consolidar una economia de mercado y mas tarde
para devolverle al Estado los controles sobre la economia y las medias econémicas equivalentes
resistidas en el Uruguay y que dieron lugar a una politica pro mercado mas moderada, no han tenido
un reflejo que se corresponda con las politicas educativas en términos de efectividad.
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La privatizacion de la educacion en la Argentina —y también aunque con menos impacto en
el Uruguay- era previa al llamado “periodo neoliberal” y su tendencia creciente no sélo no sufre
modificaciones durante el periodo antineoliberal sino que, al contrario, se consolida a la suba. Las
regulaciones operadas en los dos paises durante los afios dos mil —con la modificacién de la normativa
educacional anterior y la aprobacion de nuevas numerosas leyes- no solo que no detuvieron el
proceso privatizador sino que incluso, a la vista de los resultados obtenidos, terminaron por configurar
el escenario adecuado para su consolidacién. Mas alla de voluntades preexistentes y supuestas
intenciones exteriorizadas discursivamente, los datos marcan que es en el periodo antineoliberal
cuando crece con mayor énfasis la educacién privada en ambas naciones rioplatenses.

Cuarto, el proceso de la privatizacién de la educacion en la Argentina y en el Uruguay ha mantenido
un caracter “exdégeno”, en el sentido de Ball y Youdell (2008: 74) y es el Estado el que ha promovido
su crecimiento en la Argentina y tolerado en el Uruguay. El mecanismo utilizado en el primer caso
es el subsidio a la oferta que cuenta con varias décadas de existencia y se mantiene firme en su
crecimiento sumado a la equiparacion de los certificados otorgados por las escuelas privadas. Para
el segundo caso, en el que no existe mas que unos pocos subsidios indirectos, al igual que en
la Argentina el Estado habilita en el sector privado una autonomia que los sectores estatales no
tienen. En este contexto es dable de sehalar que, en ambos casos, la politica educativa vinculada
a la privatizacion de la educacién no ha generado mercados educacionales, ni cultura escolar
managerialista ni un ethos generalizado basado en la competencia y/o el lucro. Esta privatizacion
sin mercado mas bien parece acercarse a la loégica patrimonialista y burocratica del funcionamiento
de un cuasi-monopolio estatal del sistema educativo (Narodowski, 2008: 21).

Finalmente, la persistencia en el tiempo de esta tendencia a la privatizacién de la matricula escolar
que abarca gobiernos de signo ideolodgico diferente los que, incluso, pueden llegar a reprocharse
reciprocamente decisiones politicas adoptadas en cada turno, dificiimente pueda ser adjudicada al
azar de la historia. La impresion global, y las coincidencias entre ambos paises, es la de estar en
la presencia de un conjunto de consensos basicos en la sociedad y en el Estado por medio de los
cuales el respaldo a la matriculacién en establecimientos privados es sostenido a través de una
politica de Estado de subsidios y desregulacion, a lo que se suma una percepcion de fortaleza de
la escuela privada y de debilidad de la escuela publica por parte de amplios sectores sociales, tanto
clases medias (Scialabba, 2006: 86) como sectores de bajos recursos econémicos (Botinelli, 2012:
2, El Pais, 2012: 1, Gomez Schettinni, 2007: 102)" .

Asi, queda claro que las explicaciones aqui largamente expuestas, basadas en el auge neoliberal
para comprender la privatizacion de la educacién en América Latina, resultan muy insuficientes a
la luz de la evidencia expuesta para los casos argentino y uruguayo. Por supuesto, siempre podra
quedar una suerte de consuelo de imaginar que no siempre los gobiernos que se autodenominan
“anti neoliberales” efectivamente lo sean y que, por lo tanto, habra que esperar el advenimiento de un
genuino “antineoliberalismo” para revertir la privatizacion de la educacion. Al contrario, la lectura de la
evidencia estadistica obtenida no supone afirmar que los gobiernos de Néstor y Cristina Kirchner o los
del Frente Amplio posean una “intencion” manifiestamente “privatizadora”. Lo que se trata de confirmar
es que ni el discurso politico ni los posicionamientos ideoldgicos de los gobiernos y los efectores de
politicas publicas (e incluso las leyes derogadas y vueltas a sancionar) poseen relevancia explicativa
y, segun se muestra, poco tienen que ver con variables mas profundas del comportamiento de la
sociedad y el Estado en relacién con la eleccion de escuelas por parte de las familias.

Un analisis mas riguroso necesita ponderar variables de complejidad creciente que vayan mas alla
de posturas ideoldgicas o de la identificacion de ciclos macropoliticos que, se ha demostrado en este
estudio, no necesariamente alteran los grandes trazos del devenir de los sistemas educativos: es
necesario contribuir a la construccién de modelos tedéricos que den cuenta en forma mas precisa del
interjuego entre un conjunto de variables que de alguna manera permitan explicar estos procesos
tan complejos. Para el caso de la Argentina, algunos aportes ya hemos efectuado (Narodowski,
2008: 21 y 2010: 34; Moschetti, 2012: 58).

7. En Uruguay, también mediante estudios han comenzando a evidenciarse las preferencias de eleccién e escuela privada,
como en el 2010, la encuesta realizada por la AUEC. Ver: http://historico.elpais.com.uy/121128/ultmo-678380/ultimomomen-
to/casi-la-mitad-de-los uruguayos-prefiere-la-educacion-privada/. O bien, Botinelli, E. (2012), Encuesta Nacional Factum,
Factum Digital. Revista de Analisis Politico, Opinion Publica y Estudios Sociales. http://www.factum.edu.uy/node/683
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RESUMO

Este artigo tem por objetivo analisar as estratégias didatico e pedagdgicas utilizadas no processo
de ensino e aprendizagem da disciplina Metodologia da Pesquisa em Educagdo ministrada em um
curso de mestrado. Discute a didatica na sua perspectiva construtivista, cujas estratégias embasam
o processo dialégico de mediacao entre docente, estudante e o conhecimento. Do ponto de vista
metodoldgico, trata-se de uma pesquisa descritiva com abordagem qualitativa que utilizou como
técnica de coleta de dados uma pesquisa de campo, operacionalizada como relato de experiéncia.

Ainvestigacao de campo retrata o relato de uma experiéncia no ensino da metodologia da pesquisa
em 03 (trés) turmas de um curso de mestrado em educacao, realizado em uma instituicdo de ensino
superior em Angola e totalizando 88 (oitenta e oito) estudantes participantes. O relato utiliza a
estratégia de triangulagdo de dados, contemplando-se a observagao participante do docente no
transcurso da disciplina, além da analise das técnicas didaticas aplicadas, previstas no Plano de
Ensino. Ademais, a avaliagdo de reacdo dos estudantes € analisada por meio de uma pesquisa
survey que contou com a participagao voluntaria de 31 participantes. Os resultados da experiéncia
demonstram que a mediag¢ao didatica dialogada foi decisiva para a aprendizagem dos estudantes
de mestrado, nao obstante o baixo nivel de conhecimento prévio dos estudantes na disciplina.

O artigo conclui reafirmando a necessidade de inser¢ao de um processo de ensino e aprendizagem
dialégico, capaz tanto de estimular como provocar os estudantes naquelas disciplinas consideradas
de mais dificil apreensao por muitos, como ocorre na Metodologia da Pesquisa. Cabe ao docente
implementar estratégias didaticas facilitadoras que possibilitem o aprendizado significativo dos
estudantes em qualquer nivel de ensino.

Palavras-chave: Pesquisa em Educacao. Didatica. Ensino e aprendizagem.
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ABSTRACT

The present article has the purpose of analyzing didactic and pedagogical strategies used in the
teaching and learning process in the discipline Research Methodology in Education conducted in a
master course. It discusses the didactics in its constructivist perspective, in which its strategies support
the dialogic mediation process between teacher, student and knowledge. From a methodological
viewpoint, it is a descriptive research with a qualitative approach that used a field research for
data-collection, carried out as an experience report. The field investigation portrays the report of an
experience in the teaching of the research methodology in 03 (three) groups of a master’s course
in education, performed in a higher education institution in Angola and totaling 88 (eighty-eight)
participant students.

The report uses the data triangulation strategy, contemplating participant observation of the teacher
throughout the discipline, as well as the analysis of the applied didactic techniques, foreseen in the
Teaching Plan. Further, the evaluation of the student reaction is analyzed through a survey with the
voluntary participation of 31 students.

The results of the experience demonstrated that the dialogued didactic mediation was decisive for
the learning of the master’s students, despite the low level of prior knowledge by the students of the
discipline.

The article concludes reaffirming the necessity of insertion of a dialogical teaching and learning
process, capable of both stimulating as well as provoking the students in the disciplines considered
as most difficult understanding by many, as is the case of Research Methodology. The teacher
is responsible for implementing facilitating didactic strategies to permit significant learning of the
students at any level of education.

Keywords: Research in Education. Didactics. Teaching and learning.

1. INTRODUGAO

Adificuldade para compreensao e adequabilidade aos métodos cientificos é especialmente vivenciada
por estudantes de nivel superior, notadamente quando sao iniciados na elaboracéo de trabalhos
cientificos, quer em programas de iniciagao cientifica quer ao defrontarem-se com a elaboragao de
seu trabalho de conclusao de curso. Deveras, a maioria dos estudantes na graduagéo ‘passam’ seu
curso inteiro sem sequer elaborar um unico texto cientifico!

Nos cursos de pds-graduacdo em nivel de especializagdo e mestrado este desconhecimento
metodoldgico atinge niveis aflitivos, pois os programas de pés-graduacgao supdem, equivocadamente,
que tais estudantes ja possuem os conhecimentos metodoldgicos necessarios e, consequentemente,
devem ser capazes de produzir trabalhos cientificos, culminando com sua investigacao de conclusao.
Ledo engano, pois tenho observado o elevado desconhecimento destes estudantes em questdes
elementares da metodologia cientifica.

Considerando-se este cenario, este artigo tem por objetivo analisar o relato de experiéncia do
ensino de metodologia da pesquisa em educagdo em um mestrado, buscando correlacionar as
bases didatico e pedagdgicas utilizadas.

Trata-se de uma pesquisa descritiva, com abordagem qualitativa que utiliza como procedimento de

coleta de dados a estratégia de estudo de caso em uma instituicdo angolana de ensino superior com
a participagao de 88 estudantes do curso de Mestrado em Educagao.
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2. FUNDAMENTAGAO TEORICA

Didaktiké é o termo grego que da origem a palavra didatica e significa ‘a arte de ensinar’, referindo-
se a um conjunto de atividades pedagodgicas organizadas pelo docente com o objetivo de contribuir
para a eficacia do processo de ensino e aprendizagem (Santo & Luz, 2013). Perissé (2004: 48)
compara a arte de ensinar a um espetaculo, pois esta deve ser capaz de provocar estados de animo
de forma agradavel, viva e por vezes dolorosa, “em suma: provoca”’, complementa o autor.

Freire (2007: 86) propde a necessidade de se despertar a curiosidade epistemoldgica tanto no
educando quanto no educador, por meio de uma postura “dialégica, aberta, curiosa, indagadora e
nao apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve”. A dialogicidade proposta por Paulo Freire ndo
nega a necessidade de “momentos explicativos, narrativos em que o professor expde ou fala do
objeto”, desde que preservada a desafiadora e dinamica postura dialégica entre professor e aluno.

Adicionalmente, Chevallard (1985) defende que o processo didatico de mediagdo docente deve ser
capaz de realizar a transposicao didatica entre o savoir savant, isto €, o conhecimento cientifico,
académico para o savoir scolaire, um saber compreensivel e acessivel ao educando. Para o autor,
este processo é regulado pelo contrato didatico que estipula os objetivos, reponsabilidades, bem
como as regras para devolugéo e contra devolugéo, enquanto processo avaliativo e em conformidade
com a cultura institucional e social. Santo & Luz (2013, p. 61) definem o contrato didatico como
um “(...) conjunto de expectativas do processo de ensino e aprendizagem, abordando-se o que é
importante para os estudantes e para o docente”.

A utilizacdo das TIC — Tecnologias da Informagéo e Comunicagdo em muito contribui para a arte
de ensinar, quando utilizadas quais tecnologias educacionais facilitadoras do processo de ensino
e aprendizagem. Todavia, Freire (2007) destaca que a tecnologia ndo deve ser divinizada nem
‘diabolizada’, ou seja, ndo € uma panaceia para todos os problemas educacionais nem tampouco
deve ser ignorada.

Ao considerarmos a ampla utilizagdo das TIC no processo de ensino aprendizagem, Moser (2014)
convida-nos a refletir sobre dois principios fundamentais ao abordarmos a aprendizagem neste
contexto, a saber:

1. A aprendizagem trata-se de um processo realizado em ‘primeira pessoa’, isto €, o estudante
assimila e constréi o seu préprio saber. Professores, tutores, tecnologias de comunicacéo e
informacgéo e os materiais didaticos sdo meios para que o estudante transforme informacao
em conhecimento, contudo, é preciso deixar que o aluno aprenda, ressalta o autor;

2. Como deducéo légica do principio anterior, devemos deixar o estudante descobrir o prazer
da descoberta. ‘N&do dé o peixe a uma pessoa, antes ensine a pescar’ é o ditado popular que
ajuda-nos a compreender a necessidade dos docentes atuarem como genuinos mediadores,
orientando os alunos a separarem o ‘joio do trigo’, visto que os conteudos prontos estido
disponiveis nos diversos buscadores da internet, razdo pela qual os alunos n&o precisam
de transmissores de conteldo, mas de quem os ajudem a refletir. Desta forma, o respeito
a autonomia do estudante é primordial, considerando seu estilo de aprendizagem (Santo,
2014).

Desta forma, é imperativo que as praticas pedagodgicas contemplem as necessidades dos
estudantes desta era digital, chamados de geragao net ou nativos digitais na abordagem de Prensky
(2001a). Tais estudantes nasceram a partir dos anos 1990 e transitam com muita desenvoltura
pelas tecnologias, no entanto, a maior parte de seus professores sdo da geracao anterior, também
denominada ‘imigrantes digitais’, e amiude tiveram que aprender a forgca a fluéncia digital que lhes
foi imposta (Prensky, 2001a, 2001b; Santo, 2014).

Nesta perspectiva, Santos & Duarte (2013) apontam que a utilizacdo das TIC como ferramentas
de mediacdo pedagogica nao elimina o papel do docente qual mediador e facilitador do processo
de construgdo do saber, embora adquirir a fluéncia na linguagem digital pode ser dolorosa para
aqueles que tem sido obrigados a aprendé-la a forga; todavia, esta é necessaria para interagir com
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a tecnologia utilizada pelos estudantes nativos digitais: desde editores de texto, correios eletronicos,
e ambientes virtuais de aprendizagem até recursos emergentes mais sofisticados (Alves, 2007).

Do exposto, a didatica pode ser compreendida como um conjunto de estratégias pedagdgicas com
vistas o aprendizado significativo. Contempla a mediagdo dialogada entre docente e estudante
fundamentada em um contrato didatico e considera, sobretudo, a utilizacdo de tecnologias
educacionais facilitadoras e contextualizadas com a geragéo dos nativos digitais.

3. RELATO DA EXPERIENCIA

O relato de experiéncia ocorreu em 3 (trés) turmas da disciplina ‘Pesquisa em Educacgao:
Epistemologia e Metodologia’ no Mestrado em Ciéncias da Educacéo, realizado no sul de Angola.
A disciplina contemplou o total 88 (oitenta e oito) alunos, com idades entre 24 e 68 anos, com uma
média ponderada de 39,9 anos.

A pesquisa também contou com a avaliagado de reacédo de 31 estudantes realizada por meio de um
questionario composto por 14 questdes fechadas e 01 aberta. Nas questdes fechadas foi utilizada
uma escala variando-se entre a) extremamente; b) muito; ¢) um pouco; d) muito pouco; e) nem
um pouco. O instrumento de pesquisa foi encaminhado por meio de link digital aos enderecos
eletronicos dos estudantes, utilizando-se como base a plataforma de pesquisa online denominada
Survey Monkey.

O Plano de Ensino da disciplina propunha uma metodologia de ensino pautada na construgao dialética
do saber, contemplando tanto os conhecimentos prévios dos mestrandos como suas experiéncias
profissionais que melhor contribuissem para a compreensao dos caminhos metodolégicos envolvidos
na construgdo do conhecimento cientifico. Foram definidas as seguintes técnicas de ensino: aulas
expositivas dialogadas; discussées mediadas em grupo com textos selecionados da bibliografia;
participacao de debates sobre a tematica e a elaboragdo de um Esbocgo de Pesquisa em Educacéo.
A disciplina também contou com um AVA — Ambiente Virtual de Aprendizagem qual repositorio digital
na Plataforma Moodle, contemplando todo o material de apoio didatico e textos bases e demais
referéncias da disciplina.

A pesquisa survey revelou dados da avaliacdo de reagcdo dos estudantes frente a dindmica
instaurada no processo de ensino e aprendizagem da disciplina. Quando a clareza dos objetivos
das aulas, 100% dos estudantes que participaram da pesquisa survey responderam que estes
foram extremamente (35,5%) ou muito claros (64,5%). Respostas semelhantes foram obtidas no
tocante a dialogicidade do docente, pois 61,3% consideraram extremamente dialdgicas e 38,7%
muito dialégicas. Consequentemente, os estudantes consideraram que o docente tinha interesse
do docente em fazer com que os alunos aprendessem, pois 77,4% o avaliaram como extremamente
interessado e 22,6% como muito interessado.

Quanto a motivacéo dos estudantes para a aprendizagem a pesquisa survey apontou que 63,7%
sentiram-se extremamente motivados 36,7% muito motivados. Na questdo aberta relacionada as
contribuigcdes da disciplina os estudantes teceram os seguintes comentarios:

“Mudou completamente alguns conceitos e praticas erradas que eu obtive ao longo de minha formagéo;
ampliou minhas técnicas e conhecimentos sobre pesquisa, bem como meu senso critico. [...] meu perfil
profissional também tende a melhorar com todas as experiéncias vivenciadas nas aulas’ (R17). Outro
mestrando declarou que “as discussdes desta cadeira foram bastante uteis para minha formacao, pois
pude preencher todas as lacunas trazidas da formagao anterior e também enriqueci bastante o meu
conhecimento sobre pesquisa em educagdo. Deu para esclarecer varias duvidas e posso até dizer que
foi uma oportunidade unica” (R25).

Os encontros presenciais contaram com a utilizagdo de diversas técnicas de ensino tais como
aulas expositivas dialogadas, videos curtos, estudos em grupo de textos selecionados, elaboragao
de trabalhos individuais. Tal diversidade de técnicas possibilitou a transposi¢édo didatica do savoir
savant para o savoir scolaire, valorizando-se sobremaneira a dialogicidade no processo de ensinar
e aprender (Chevallard, 1995; Freire, 2007).

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION DE LA UDE, Afio IV, N° 4



ENSINAR E APRENDER COM A DISCIPLINA PESQUISA EM EDUCAGAO...
TEACHING AND LEARNING WITH THE DISCIPLINE RESEARCH IN EDUCATION...

Todavia, o Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA preparado para a disciplina foi utilizado tao
somente como repositorio do material didatico, pois os estudantes tinham muitas dificuldades de
conexao a internet e, consequentemente, ndo conseguiam acessar o AVA. Ademais, com uma idade
média ponderada de 39,9 anos, quais ‘imigrantes digitais’ os estudantes também encontravam
dificuldades na utilizagéo das TIC, sendo que boa parte deles sequer possuia uma conta de correio
eletrdnico (Alves, 2007; Santo & Luz, 2013).

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Ensinar e aprender constitui-se em uma dialética dinamica, e sobretudo, desafiadora para os
docentes preocupados com a aprendizagem autbnoma de seus estudantes. A mediacao didatica
que possibilita a transposi¢do do conhecimento cientifico para uma linguagem palatavel ao aluno
requer esforcos grandes para se alcancar os objetivos propostos, especialmente em disciplinas
consideradas mais aridas em fungao de seu aporte teérico. Deveras, a mediagdo docente dialogada
em muito contribui para o éxito na transposigdo didatica, especialmente com estudantes com
dificuldades de aprendizagem em funcédo de uma base precaria.

A experiéncia no mestrado em Angola demonstrou que a mediagdo didatica dialégica tem um
efeito positivo no nivel de estimulo a aprendizagem nos estudantes, ndo obstante as dificuldades
e escassez de recursos tecnoldgicos na regido. Interessar-se genuinamente pelos estudantes e
mostrar-se pronto para ajuda-los sao aspectos primordiais tanto para o docente quanto para o éxito
no inteiro processo de ensino e aprendizagem.
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RESUMEN

El programa para la Evaluacién Internacional de Alumnos (PISA) de la OCDE, nacié con el objetivo
de evaluar a los alumnos de aproximadamente 15 afos, los mismos que se encuentran casi al
finalizar la educacion obligatoria, lo que permite medir el grado de conocimiento y habilidades que
han obtenido antes de insertarse en la comunidad, frente a los desafios que ésta plantea. Preocupa
la gran diferencia obtenida en el PISA 2012, entre los paises del primer mundo y los ocho (8) paises
latinoamericanos que participaron. Conforme avanzan los afios, la diferencia se acrecienta y si
no se corrigen de inmediato, ocasionaran mayores desigualdades sociales como esta sucediendo
actualmente en varios paises de América Latina.

El libro Gestion de Sistemas Educativos con Calidad, que demuestra el camino a seguir para
obtener la Calidad Educativa, nos guia para enfrentar las préximas evaluaciones PISA 2015, 2018
..., al sugerir medidas urgentes e inmediatas que deben ser adoptadas para mejorar los niveles
educativos. El crecimiento sostenido que mantenian muchos de los paises latinoamericanos en la
década anterior (2000-2010) gracias a la exportaciéon de las materias primas y el precio de éstas,
esta llegando a su fin provocando una desaceleracion y deterioro de la economia, y por lo que
los gobiernos han dejado de invertir en educacion de calidad, en ciencia y tecnologia (calidad,
productividad e innovacién). Una buena educacion en matematicas, ciencia y tecnologia hubiera
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contribuido en diversificar las fuentes de ingresos aportando valor agregado a las materias primas
y a sus manufacturas, contando con mas ingenieros, cientificos y tecnologos, para desarrollar
innovaciones en areas con ventajas competitivas.

Palabras claves: Calidad, Educacion, Evaluacion PISA, Gestion, Sistemas Educativos.

ABSTRACT

The Programme for International Student Assessment (PISA) of the OECD was created with the aim
of assessing 15-year-old students, who are about to complete compulsory education. It measures
the degree of knowledge and skills they have gained before inserting themselves into the community,
to confront the challenges it poses. A matter of concern is the significant difference found in PISA
2012 between first world countries and the eight (8) participating Latin American countries. As years
go by, the difference is greater and if this is not corrected immediately, it will cause greater social
inequalities and that it is currently the case in several countries in Latin America.

The book Gestion de Sistemas Educativos con Calidad” [Management of Quality Educational
Systems], which shows the way forward to attain Educational Quality, gives us some guidance to face
the next PISA 2015, 2018... assessments, as it suggests urgent and immediate measures that have to
be adopted to improve educational levels. The sustained growth that many Latin American countries
showed in the previous decade (2000-2010) through the export of raw materials and their price is
coming to an end causing a slowdown and the deterioration of the economy. Therefore, governments
have stopped investing in quality education, in science and technology (quality, productivity, and
innovation). A good education in math, science and technology would have contributed to diversify
sources of income giving value added to raw materials and their manufacture, with more engineers,
scientists, and technologists, to develop innovations in areas with competitive advantage.

Keywords: Quality, Education, PISA Assessment, Management, Educational Systems

1. ANTECEDENTES

En la década de los sesenta del siglo pasado, se dieron las primeras evaluaciones internacionales,
por la Asociacion Internacional para la Evaluacion del Desempefio Educativo (IDEA)'. En la década
de los noventa tuvieron lugar las evaluaciones regionales, con el Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE) de la UNESCO, y recién en el afio 2000 algunos
paises latinoamericanos iniciaron su participacion en la evaluaciéon con el proyecto PISA? (aplicado
cada tres anos).

De los 61 paises que participaron en la ultima evaluacion PISA (mediados del afio 2012) desarrollado
por la OCDES, los resultados obtenidos por los ocho (8) paises latinoamericanos se encontraban
entre los puestos 43 al 61 en Habilidad Lectora y Ciencias y entre el 47 al 61 en Matematicas,
obteniendo las siguientes posiciones: En Matematicas (que tuvo la mayor incidencia), Chile (47 con
423 puntos), México (49 con 413 puntos), Uruguay (51 con 409 puntos), Costa Rica (52 con 407
puntos), Brasil (54 con 391 puntos), Argentina (55 con 388 puntos), Colombia (58 con 376 puntos) y
Peru (61 con 368 puntos). En internet* se muestran los resultados por paises con sus respectivos
puntajes en cada una de las evaluaciones PISA (matematicas, ciencia y habilidad lectora) realizadas
durante los afios 2009 y 2012.

Los primeros ocho (8) puestos (PISA 2012), fueron ocupados (en Matematicas) por Singapur (1ro.
con 573 puntos), Corea del Sur (2do. con 554 puntos), Japén (3ro. Con 536 puntos), Liechtenstein

1. IDEA: International Development Evaluation Association

2. PISA: Programme for International Student Assessment

3. OCDE: Organizacién para la Cooperacién y Desarrollo Econémico

4. Informe PISA 2009 - http://www.eduteka.org/Pisa2009.php
Informe PISA 2012 - http://www.eduteka.org/Pisa2012.php
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(4to. Con 535 puntos), Suiza (5to. con 531 puntos), Paises Bajos (6t0. con 523 puntos), Estonia
(7mo. con 521 puntos) y Finlandia (8vo. con 519 puntos). Las posiciones en Habilidad Lectora y en
Ciencias, mantienen aproximadamente el mismo orden.

La evaluacion efectuada en el PISA 2009, conservan casi las mismas ubicaciones que las realizadas
en el PISA 2012,

Los resultados obtenidos asi como la situacion de estancamiento de los paises latinoamericanos son
alarmantes. Los informes que emiten cada afio los Ministerios de Educacion de los distintos paises
de América Latina, explican la alta desafiliacion, el porcentaje de los repitientes, el bajo porcentaje
que alcanzan a las universidades con estudiantes que culminan, asi como el alto porcentaje de
reprobados durante el primer afio universitario y en el primer afio de secundaria. También describen
el bajo porcentaje de alumnos inscritos en areas técnicas con relacion a las areas sociales, asi como
los resultados de las evaluaciones internas y de las evaluaciones PISA.

Pero, lo mas inquietante es conocer el impacto de las politicas educacionales que se formulan en
cada cambio de gobierno, siendo muy poco o casi nada los resultados que se han obtenido en
mejora educacional. Muchas veces, podemos ver que provocan mas dafio alterando el sistema,
porque las medidas que adoptan, solo demuestran desesperacion en la busqueda de cambios
rapidos en el corto plazo. Para ello aplican una mayor cantidad de inspecciones, pensando que con
estas medidas la educacion mejorara.

Lo preocupante es que las medidas que estan adoptando los paises, pensando en la mejora
educacional con apariencia de ser eficientes, resultan que a largo plazo van en contra de la calidad
educativa, conforme se demuestra en el libro Gestion de Sistemas Educativos con Calidad®.

Es conocido que el proceso de maduracion en Educaciéon es lento, con resultados a largo plazo.
Basta con calcular que para la evaluacion PISA del 2021, los alumnos que pasaran la prueba PISA
cursan en estos momentos (2014) el segundo, tercer y cuarto afio de Primaria.

La situacion en muchisimas escuelas latinoamericanas es muy deficitaria. Por ejemplo en Peru, no
existe una computadora por aula, o a veces cuentan solo con un grupo de computadoras antiguas y
sin conexion de internet, ni que decir de las infraestructuras (aulas dafiadas, bafios deteriorados, sin
servicio de agua potable ni alcantarillado, sin muebles vy sillas adecuadas, sin bibliotecas, sin areas
deportivas, sin comedores, sueldos bajisimos, sin libros ni textos para profesores, carga horaria
reducida, etc.). Otro caso seria lo que sucede en Primaria, donde los libros de texto que se entregan
a los alumnos en forma gratuita son prestados (debe durar tres afos) y solo para poder ser utilizado
en horas de clase, prohibiéndose que el estudiante pueda llevarlo a su casa.

Un tema por demas importante, se da con las horas de clases al afio que son reducidas si las
comparamos con los paises del Primer Mundo, o vemos como algunos centros educativos, redujeron
las horas para poder compartir las mismas aulas (mafiana-tarde) por otro grupo de alumnos.

Para tener una Educacion con Calidad, alertamos que es urgente y necesario avanzar rapidamente,
porque si no los paises de Latinoameérica estaran condenados a un atraso permanente, ya que la
ciencia y la tecnologia de estos ultimos afios ha ido creciendo en forma exponencial. Los paises
desarrollados, generan un gran numero de patentes de nuevas invenciones, que representan una
de las medidas del avance tecnoldgico y de la innovacion. Por ejemplo todos los paises de América
Latina y el Caribe, registran 1200 patentes al afo (660 de Brasil, 230 de México, 140 de Chile, 80
de Colombia, 26 de Argentina, 18 de Panama, 13 de Peru, 9 de Cuba y 1 de Venezuela) segun la
Organizacion Mundial de la Propiedad Intelectual, (OMPI), y al compararlo con las patentes de los
los paises desarrollados como Estados Unidos (57000), Japén (44000), China (22000), Alemania
(18000), Corea del Sur (12400), vemos la enorme diferencia.
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1.1. . Qué es el PISA? PISA (Programa Internacional de Evaluacion de los Alumnos) Evaluacion
PISA 2009 y 2012

EIPISAes un estudio periddico y comparativo, promovido, elaborado y organizado por la Organizacién
para la Cooperacion y Desarrollo Econémico (OCDE), en el cual participan los paises miembros y no
miembros (asociados) de la organizacion. El programa Internacional de Evaluacion de Estudiantes
(PISA por sus siglas en inglés) se aplica cada tres (3) afos, cuyo inicio data del afio 1997, destinado
a la evaluacion de estudiantes de 15 afios de edad®.

El objetivo es evaluar a los alumnos para ver si han adquirido los conocimientos y las habilidades
necesarias para la participacion plena en la sociedad del saber, verifica cuanto de lo aprendido y
asimilado pueden aplicarlo o utilizarlo en situaciones diarias, por lo tanto no evaluan lo que saben
(no analiza los programas nacionales), sino lo que pueden hacer con lo que saben.

PISA evalla competencias en tres areas: matematicas, ciencias y lectura, busca conocer en qué
medida son relevantes para el bienestar personal, social y econémico, midiendo las capacidades de
poder entender y resolver problemas, cuyos resultados no solo reflejan la situaciéon de la educacién
escolar en los paises participantes, sino que deberian promover el mejoramiento de la misma.

En cada evaluacion, la prueba enfatiza en alguna de las tres areas antes mencionadas, en el afio
2000 el énfasis fue en lectura, en 2003 en matematicas, en 2006 en ciencias, en 2009 en lectura, en
2012 en matematicas y en 2015 sera en ciencias. Los resultados de las evaluaciones, deberian ser
utilizados en la creacion de politicas educativas para que los estudiantes adquieran las habilidades
y competencias que se requieren en el ambito nacional como internacional, ya que al conocer los
resultados de otros paises, se deberian tomar en cuenta las metodologias aplicadas para su éxito o
su fracaso, y los factores que explican dichos resultados.

1.2. Participantes y duracion de la Prueba PISA

Los participantes son estudiantes seleccionados a partir de una muestra aleatoria entre las escuelas
publicas como privadas del pais, elegidos en funcion de la edad (15 afios 3 meses a 16 afios 2
meses, al inicio de la evaluacion) y no del afio o grado escolar en que se encuentren. Primero se
elige un determinado numero de centros educativos (minimo de 150 centros educativos por pais) y
posteriormente se eligen unos 35 alumnos de cada centro educativo. Después de descontar a los
alumnos que no participan por diferentes causas (acordadas internacionalmente), la cantidad de
alumnos evaluados debe ser mayor de 4500 alumnos en cada pais’.

El programa PISA busca que los paises participantes compitan y establezcan metas cada vez mas
ambiciosas, en cuanto a su desarrollo educativo. Pisa también compara y analiza las fichas que
completan todos los participantes (datos personales, escolares y familiares), asi como las fichas que
completan los directores de los centros educativos evaluados, cuyos resultados deberian ayudar
a los gobiernos a mejorar la formulacion de las politicas educativas (hasta el PISA 2012 se ha
evaluado a mas de un millén de estudiantes).

El tiempo de duracion de la prueba es de dos (2) horas, repartido en las tres areas ya mencionadas,
con la prioridad en una de las areas sobre las otras dos, en cantidad de preguntas y tiempo. En PISA
2012, por ejemplo el énfasis fue en matematicas con una duracion de una hora y veinte minutos,
y para las otras dos areas (ciencia y lectura) de tan solo 20 minutos en cada una, para un total de
aproximadamente 55 preguntas, con un formato variado, preguntas de opcién multiple y de respuestas
cortas como extensas, habiéndose requerido de solo papel y lapiz. Para la evaluacién del 2015, la
prioridad sera ciencias, ademas de lectura y matematicas, se anadira la resolucion de problemas de
colaboracion y la educacion financiera, y por primera vez se utilizaran las computadoras.

6. En la actualidad participan mas de 60 paises.
7. Para que la muestra sea correcta y equivalente, deberia ser en funcion del universo de la poblacién estudiantil de 15 afios
de edad de cada pais, para mantener el mismo margen de error, por lo que denotaria un error de aplicacion en la muestra.
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Cuadro N° 1 PARTICIPACION DE LOS PAISES LATINOAMERICANOS (2000 al 2012)

PISA 2000 PISA 2003 PISA 2006 PISA 2009 PISA 2012
43 paises 41 paises 57 paises 65 paises 65 paises
Paises de Latino América
Argentina | @ - Argentina Argentina Argentina
Brasil Brasil Brasil Brasil Brasil
———————————————————————— Costa Rica
Chile | = - Chile Chile Chile

México México México México México
Pert | - | e Peru Peru
------------ Colombia Colombia Colombia
—————————————————— Panama -
------ Uruguay Uruguay Uruguay Uruguay

Fuente: Los autores, con datos de los informes PISA.

Cuadro N° 2 PISA 2012: TOTAL DE PAISES PARTICIPANTES

PAISES OCDE Paises y Economias Asociadas en PISA 2012
Alemania Islandia Albania Kazakstan
Australia Israel Argentina Letonia
Austria Italia Brasil Liechtenstein
Bélgica Japén Bulgaria Lituania
Canada Korea Chipre Malasia
Chile Luxemburgo Colombia Montenegro
Dinamarca México Costa Rica Peru
Eslovenia Nueva Zelanda Croacia Qatar
Espafia Noruega Emiratos Arabes Unidos | Rumania
Estados Unidos | Polonia Federacion Rusa Serbia
Estonia Portugal China - Hong Kong Singapur
Finlandia Reino Unido China - Macao Tailandia
Francia Republica Checa China - Taipei Tanez
Grecia Republica Eslovaca | China - Shangai Uruguay
Holanda Suecia Indonesia Viet Nam
Hungria Suiza Jordania
Irlanda Turquia

Fuente: Los autores, con datos del informe PISA 2012.
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1.3. Areas de Evaluacion del PISA
1.3.1. PISA Ciencias

El conocimiento cientifico y el uso que se puede hacer de él tanto para identificar preguntas, como
para explicar fendmenos cientificos nuevos y llegar a conclusiones basadas sobre distintas pruebas,
incluye la comprension de las caracteristicas de la ciencia como una forma de conocimiento y de la
investigacion. Tener la percepcion de que la ciencia y la tecnologia organizan nuestro medio material
e intelectual, asi como mostrar el deseo de interesarse por cuestiones e ideas relacionadas con la
ciencia, y asi actuar como ciudadanos reflexivos.

Contenido: Relativos a la fisica, la quimica, la biologia, la geologia y la astronomia.
1.3.2. PISA Lectura

Denota la capacidad de un individuo para comprender, utilizar, reflexionar e interesarse por
textos escritos, para alcanzar los propios objetivos, desarrollar el conocimiento y participar en la
sociedad.

Contenido: Tipo de textos, continuos o de prosa, organizados en oraciones y parrafos (p.ej.
narrativos, expositivos, argumentativos, descriptivos, instructivos); textos discontinuos, que
presentan la informacién en forma de listas, graficos, mapas y diagramas.

1.3.3. PISA Matematicas

Permite identificar la capacidad del individuo para formular, emplear e interpretar las matematicas en
distintos contextos. Incluye el razonamiento matematico y la utilizacion de conceptos, procedimientos,
datos y herramientas matematicas para describir, explicar y predecir fendmenos. Ayuda a los
individuos a reconocer el papel que las matematicas desempefian en el mundo, a emitir juicios y
decisiones que los ciudadanos reflexivos y comprometidos necesitan.

Contenido: Cuatro areas: aritmética, algebra, geometria y estadistica, interrelacionadas en forma
diversas: cantidad, espacio y forma, cambio y relaciones, incertidumbre y datos.

1.3.4. PISA Cuestionario

Los estudiantes que participan deben responder un cuestionario con preguntas sobre si mismos, de
sus hogares, de la escuela y de sus experiencias de aprendizaje, con una duracion de 30 minutos.
Asimismo a los directores de las escuelas participantes se les solicita que completen un cuestionario
sobre las caracteristicas de la escuela y el ambiente del trabajo, con una duracion de 30 minutos. En
algunos paises se distribuyeron cuestionarios a los padres de familia, sobre su participacion en la
educacion de sus hijos, percepcion de la escuela, apoyo en el aprendizaje en el hogar, expectativas
sobre el futuro de sus hijos y explicitamente relacionado con las matematicas.

La evaluacion de los resultados de aprendizaje, se iniciaron en el ano 1960 en los Estados Unidos
por la Asociacion Internacional para la Evaluacion del Desempefio Educativo (IDEA en inglés). En
América Latina, algunos paises la realizaron y a partir del 2000 se iniciaron en el proyecto PISA
(Programe for International Student Assessment) de la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémico (OCDE). Los primeros fueron México y Brasil y posteriormente al 2002, se
incorporaron Argentina. Chile, Peru, Uruguay, Colombia, Panama, Republica Dominicana y Trinidad
y Tobago. Se consideré que podria ser una oportunidad para que los paises de la regién mejoren la
calidad de sus sistemas de evaluacion, dirigiéndolo hacia una mejora en la calidad educativa.

En la evaluacién del 2012, participaron 65 paises con 510.000 estudiantes de 34 paises de la OCDE

y 31 paises asociados, que representaron al 80% de la poblacion mundial (China, Venezuela, Dubai
e India, solo evaluaron algunas ciudades).
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2. ANALISIS DEL RENDIMIENTO PISA 2012, ASOCIADA A LA REALIDAD
SOCIOCULTURAL LATINOAMERICANA

2.1. La evaluacion resultante del PISA 2012, sefialé amplias diferencias en relacion al conocimiento,
que divididos en tercios, los paises desarrollados ocuparon el primer tercio, mientras que los paises
latinoamericanos que participaron ocuparon el tercio inferior.

2.2. Los paises cuyos centros educativos tienen mayor autonomia respecto a la asignacién de
recursos, toma de decisiones sobre los curriculos, temas de ensefianza, libros de textos a utilizar
(para maestros y alumnos), asignaturas a ofrecer, forma de evaluacién, etc., obtuvieron mayor
rendimiento.

2.3. Los estudiantes que hasta los 15 afios, han contado con la ayuda de los padres, en cuanto
a seguimiento, ayuda en la comprension de las lecturas, resolucion de ejercicios y problemas de
matematicas, mayor dedicacion en tiempo para sus labores escolares y deportivas, e implicarse de
manera activa en la educacion de sus hijos, aparte de ayudarlos a una mayor formacién y seguridad,
han logrado obtener mayor puntuacion en la evaluacion PISA.

2.4. Los alumnos que asistieron a una educacion infantil (preescolar, jardin de infancia y guarderias,
que se ofrecen para nifios a partir de los tres afos de edad) de por lo menos un afio, han obtenido
mayor puntuacion que aquellos que no lo hicieron, independiente de su condicién econdémica.

2.5. Los alumnos que pertenecen a escuelas que mantienen una mayor disciplina para favorecer
mas al aprendizaje, son los que han obtenido mayor puntuacién, puesto que los maestros no tienen
que invertir tanto tiempo en la creacién de un entorno disciplinado, antes de iniciar las tareas de
ensefianza. Las interrupciones en clase perturban la concentracion de los alumnos y afecta el avance
de los mismos. Existen paises que prohiben a los maestros imponer mayor disciplina a los alumnos
que interrumpen constantemente, con el deterioro del resto de sus compafieros.

2.6. Los alumnos que aprendieron a leer por placer diariamente, obtuvieron mayor rendimiento que
los compafieros que no lo hicieron. Los ayuda a ser mas eficaces en su aprendizaje y a obtener
mayor rendimiento en la escuela, por que la lectura los vincula y los motiva a la investigacion, ya sea
que la realicen por internet, periddicos, revistas, libros, visitas a las bibliotecas, asistencia a charlas
sobre temas especificos, etc., o que les servira para su vida profesional.

2.7. Las chicas han tenido mayor desempefio que los chicos en prueba de lectura, en cambio en las
pruebas de matematicas el resultado fue inverso; en ciencias la diferencia ha sido minima a favor
de los chicos.

2.8. Los estudiantes con mayores ventajas socioeconémicas en PISA, han obtenido mayores
puntajes, que provienen de escuelas con una mayor proporcion de docentes de tiempo completo y
grados universitarios avanzados.

2.9. La mayoria de los estudiantes con pobre desempefio en PISA, provienen de entornos
socioeconomicos desfavorecidos, existiendo estudiantes que obtuvieron puntajes altos.

2.10.Estudiantes de hijos de inmigrantes (primera generacion) o que nacieron en otro pais, en promedio
obtuvieron puntajes inferiores respecto a compafieros que no tuvieron esos antecedentes.

2.11. Los estudiantes de colegios urbanos obtuvieron mejores niveles de desempefio que los
estudiantes de las areas rurales.

2.12. Los estudiantes provenientes de hogares con solo padre o madre, obtuvieron menor puntaje
comparados con estudiantes que provienen de otros tipos de familias.

2.13. Los estudiantes cuyos padres tuvieron una actividad lectora con ellos durante su primer afio
escolar, obtuvieron mayor nivel de desempefio.
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2.14. Estudiantes que aprendieron a utilizar estrategias para comprender y recordar lo que leen,
como subrayar partes importantes del texto o discutir lo que leen con otras personas, tuvieron mejor
desempeiio en el PISA.

2.15. Los estudiantes que obtuvieron las calificaciones mas altas, son aquellos que aprendieron a
resumir lo que leen.

2.16. La Institucion Educativa, donde se forma el estudiante y ocurre la mayoria de su aprendizaje,
tiene un gran impacto en su formacioén y esta influenciado por los recursos (infraestructura fisica,
equipos de ensefianza y ambientes adecuados), materiales de aprendizaje, dias y horas al
afo, maestros a dedicacion completa y bien remunerados, y demas aspectos de infraestructura
adicionales que requiere una excelente educacion.

2.17. Se ha comprobado que las instituciones educativas, donde mas estudiantes repiten de afo
escolar, los resultados han sido inferiores. También se comprueba en donde existen mayores
diferencias socioecondmicas, la diferencia de los resultados son mayores.

2.18. Los sistemas escolares exitosos han priorizado la remuneracion de los docentes, mas que el
tamano del grupo de estudiantes por aula.

3. MEDIDAS MINIMAS NECESARIAS Y URGENTES A IMPLEMENTAR

Para reducir estas enormes diferencias en los resultados de la evaluacion PISA a través de las
ultimas cinco evaluaciones (2000 al 2012), demostrando que las medidas adoptadas a lo largo de
estos afos, han sido minimas o nada productivas, por lo tanto es urgente y necesario implementar
medidas en forma inmediata, que estén acordes con planes y objetivos de largo plazo, y nos
referimos a 3 areas, esencialmente en lo que se ofrece en las escuelas:

a) Estudiante: Ensefanza del estudiante, hacia un mejor aprendizaje

b) Docente: Mayor capacitacion y preparacion de los docentes para una o6ptima
ensefanza

c) Centro Educativo: La Escuela, mejoramiento y equipamiento para una operacion en
forma mas eficiente y eficaz.

Las medidas minimas necesarias y urgentes a implementar para éstas tres areas, son:

3.1. Aplicacion de la norma ISO 90012 (calidad educativa) normas ISO 9001 (2000) — guia IRAM
30.000

Las Normas ISO, (Organismo Internacional de Normalizacion), desde aproximadamente el afo
1950 a la fecha, ha venido desarrollando y aprobando, mas de 17000 normas que promueven
el desarrollo sostenible en todas las areas, ya sean econdmicas, ambientales y sociales, con el
objetivo fundamental de obtener calidad de los productos o servicios, y por ende de que todos sean
iguales o similares (el prefijo “ISO” significa “igual” en espafol).

Cuando hablamos de implementar ISO 9001 en Educacion, nos referimos a redactar todos los
procedimientos de todos los procesos internos y externos que se llevan a cabo en el Sistema
Educativo de un pais.

En referencia a las areas antes mencionada, las mas importantes y urgentes, son:

3.1.1. Mejorar los libros-textos para los estudiantes de Primaria

Que sean entregados a los alumnos (no prestados como pasa en algunos paises de Latinoamérica),
acorde con el libro-texto del maestro

:89::
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3.1.2. Redactar y/o adaptar libros-textos para los maestros de Primaria

Libros-textos, que existen en todos los paises desarrollados y algunos latinoamericanos, y no
pretender exigir (todos los dias) que los maestros realicen dicha labor, provocando mayores
distorsiones en el sistema de educacion.

En Educacion, los términos “Producto” y “Cliente” suenan extrafios, entendiendo por “Producto” al
servicio de ensefianza que presta una organizacion educativa que es la que provee el servicio de
ensefianza, y por “Cliente” a los alumnos, padres o tutores, organizaciones que contratan servicios
educativos pudiendo ser el Estado Nacional, Departamental, Provincial o Municipal, que reciben
el producto. Es posible aplicar estas medidas utilizando la norma 1SO 9001, 9002, 9003 y 9004,
complementandose con la Norma IRAM 30.000, que es una Guia para la Interpretacion, orientacion
y aplicacion de la Norma Iso 9001 en la Educacion.

La Norma IRAM 30.000 se puede aplicar a todo tipo de organizaciones educativas, sean publicas o
privadas, presencial, semi-presencial o a distancia. Debemos entender que la Norma ISO 9001, no
pretende que el Ministerio de Educacion, defina que programas educativos debe ofrecer, sino que
pueda gestionar los procesos educativos como los administrativos, para asegurar que su producto
(servicio de ensenanza), satisfaga las necesidades y expectativas de sus clientes. Ayuda a ordenar,
sistematizar e igualar la ensefianza, aumentando el rendimiento operativo, generando ventajas
competitivas e igualando en cantidad y profundidad la ensefianza a impartirse.

3.2. Uniformidad en la metodologia de ensefanza (ISO)

Llamada “Sesién de Aprendizaje” para cada tema o contenido, en donde se menciona el Area, Dominio
(¢,qué va a hacer?) u Organizador, Capacidad, Indicadores, Instrumento de Evaluacion, Bibliografia,
Estrategias Metodoldgicas (¢,cémo lo hacemos?) indicando las etapas: inicio, desarrollo (lista de
ejercicios y/o lectura para la aplicacion de lo aprendido) y cierre (comprobaciéon y metacognicion),
ademas de indicar los materiales a utilizar, midiendo el tiempo para cada etapa de la sesién. Este
material debe ser entregado a los maestros y no pretender exigir que cada maestro prepare el suyo
(mas de 5 paginas por tema) con inspecciones punitivas, logrando mayor distorsion en el sistema,
sin lograr la uniformidad que se requiere.

3.3. Capacitacion permanente a los maestros

Si se reparten los libros-textos sugeridos para los maestros; éstos serviran para la auto-capacitacion
principalmente en la didactica y el conocimiento del area, teniendo motivo para investigar y
complementar lo que considere apropiado.

En los afos recientes, los diferentes gobiernos de los paises latinoamericanos han logrado aumentar
los presupuestos para la Educacion debido a los resultados de la prueba PISA, pero sin tener
planes especificos a largo plazo, y han pensado que con aumentar las capacitaciones resolverian el
problema y estan contratando personal y empresas para tal fin.

Los recursos humanos (maestros y profesionales en general) requieren capacitaciéon constante y
mas en la actualidad, debido a los avances de la ciencia, iran perdiendo competitividad por falta de
actualizacion.

3.4. Aumento de sueldos a los maestros y cuadruplicar el presupuesto en educacion

En algunos paises los sueldos de los maestros son menores que el promedio per capita del
pais (muchas veces un lustrabotas gana mas) haciendo que la profesiéon de maestro sea la peor
remunerada y con menos incentivo a que los mejores estudiantes deseen postular a dicha profesion.
El presupuesto se debe multiplicar varias veces si se quiere crecer y avanzar en producir mejores
profesionales, ya sea aumentando los sueldos de los maestros, dotando a las escuelas de las
infraestructuras fisicas necesarias (aulas, bibliotecas, comedores, bafios, areas deportivas, salas de
musica, salas de idiomas, mobiliario adecuado, etc.), como de los equipos modernos y materiales
necesarios, aumentando las horas y dias de ensefianza al afio, incrementar la capacitacion de
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maestros, libros y textos revisados para los alumnos, libros—textos para los maestros, asi como
equipamiento continuo de la biblioteca.

En paises donde la poblacion infantil se ha incrementado, se han reducido las horas de ensefianza
y se comparten las aulas para otros grupos (mafana-tarde), lo que no permite que los alumnos
puedan continuar en la escuela a tiempo completo al no poder ampliar las horas de ensefanza.

La evaluacion del desempefio de los maestros, debe verse con un programa de formacion a
largo plazo con su historia de vida, donde se incluye la antigliedad, la calidad de su labor docente,
capacitaciones recibidas y aprobadas, cumplimiento de metas, aporte y desempefio al mejoramiento
continuo de la organizacién a la cual pertenece como un equipo.

Los administradores que dirigen las politicas publicas, deben reconocer su propia responsabilidad y
comprender que los sistemas creados y perpetuados por ellos ocasionan aproximadamente el 85%
de los problemas y que nada pueden hacer los maestros para solucionarlos o mejorarlos, mientras
no exista un cambio en el sistema. Por ejemplo se di6 el caso del Presidente Reagan (EE.UU.),
que en 1983 pretendié mejorar el rendimiento de las escuelas, indicando que las escuelas publicas
estaban fallando y que una forma de mejorarlas sin destinar mas fondos federales, era comenzar a
pagar a los maestros segun sus méritos en vez que por su antigliedad.

Algo similar ocurre en Peru, al entregar un bono a los maestros que consigan que sus alumnos
obtengan notas aprobatorias para los examenes que se aplicaran. Actualmente la administracion
Obama, al igual que la de Busch, esta premiando a los maestros de escuela en forma individual con
mejorar su salario en base a los resultados que sus estudiantes obtengan luego de la aplicacion
de unos test estandarizados. Esto viola uno de los Principios de Calidad (filosofia Deming)®, ya que
mas del 85% de los resultados de un estudiante son debido al sistema, y el sistema incluye todo lo
que rodea al estudiante (aulas, computadores, biblioteca, etc.), como la formacion y capacitacion
de los maestros, auxiliares y personal administrativo, y rompe el orgullo y la satisfaccion por el
trabajo de los maestros, como factores claves y determinantes de la calidad en cualquier tipo de
organizacion.

3.5. Especializaciéon por materias como en secundaria

Para ir adecuandose y mejorando la calidad educativa, a partir del segundo grado de primaria
(escuelas con varios salones del mismo grado), debe promoverse la intervencién de maestros por
especialidad, ya sea en matematicas, comunicacion personal y social (historia, geografia, educacion
civica), ciencia y ambiente (biologia, fisica, quimica), arte y religion, educacion fisica, musica, idioma
extranjero, etc., logrando que los maestros trabajen en equipo en beneficio de los alumnos.

3.6. Supervision adecuada con profesionales formados

No se puede enviar a supervisar y ensefiar a los funcionarios sin una buena preparacion que
requiere anos de especializacion y dedicacion exclusiva. Silos paises aun no han sido capaces de
proporcionar buenos libros-textos para los alumnos y para los maestros, menos pueden contar con
buenos supervisores, lo que demuestra la complejidad existente.

3.7. Mayor énfasis en matematicas, ciencia y tecnologia

Se ha comprobado que se requiere mayor dedicacion en esfuerzo y tiempo (horas de clases) hacia
las matematicas, ciencia y tecnologia, por la menor eleccion de carreras profesionales que tienen
relacion con esas materias. Los alumnos a lo largo de su educacion primaria y secundaria, cuando no
logran un buen aprendizaje de las matematicas, sienten ansiedad y tienden a evitarlas, y esos altos
niveles de ansiedad tienen consecuencias negativas en el corto plazo, con el menor rendimiento
en matematicas (PISA) y en el largo plazo con la escasez de profesionales que opten por carreras
relacionadas con esta materia, principalmente las ingenierias.

191::
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3.8. Selecciéon de cargos con profesionales preparados, estudios adicionales y afios de
experiencia

Existen casos de paises que estan propiciando examenes para cargos de director y subdirector
de escuelas, sin importar la antigiiedad, los afios de labor dentro de la institucién educativa, sin
validar sus antecedentes de trabajo, estudios superiores adicionales, capacitaciones aprobadas,
etc., provocando daios que retrasaran la ansiada calidad educativa.

3.9. Eliminar las supervisiones punitivas

Con la idea de mejorar la calidad educativa en el corto plazo, se vienen incrementando el nimero
de veces que se realiza la supervision, lo que crea temor entre los maestros, pretendiendo hacer
creer que es la mejor manera de mejorar el proceso de ensefianza. Esta actitud equivocada nace
de la desconfianza, de no comprender como mejorar el proceso educativo, creando un ambiente
de temor, confusién, malestar y disgusto; en cualquier etapa del proceso la inspeccidén no mejora ni
incrementa la calidad educativa sin un plan pre-elaborado y/o participativo. Si se continla con esta
politica, lo Unico que se lograra, es administrar para el fracaso.

Los planes de estudio que se fijan y se imponen a los maestros, tienen que ver con las metas
arbitrarias, sin haberles entregado el material detallado para tal fin, y se ha hecho costumbre que
los maestros la acepten pensando que pueden cubrir los temas asignados en forma eficiente. Las
metas son necesarias, pero las que se fijan para los demas sin ofrecer una guia detallada, métodos
y medios que lleve a la meta, son contraproducentes, porque generan frustracion y resentimiento,
por ejemplo, si debe tratar un tema de matematicas, sin especificar detalle de tiempo, cantidad de
ejercicios, tipos de ejercicios, etc., es diferente que un maestro lo desarrolle con dos ejercicios,
otro con doce ejercicios. La idea es que se entregue al maestro el material correspondiente a la
didactica, y los ejercicios tipos y minimos a realizarse en clase, incluyendo el tiempo.

3.10. Eliminar los examenes para clasificar a los maestros

Existen paises que debido a que las remuneraciones de los maestros son tan bajas, independiente
de los afios de experiencia (por ejemplo, en el caso del Peru, el 80% percibe el salario minimo), en
una escala de 1 al 5, la mayoria la colocaron en el 1, y que para aspirar aumentos salariales deberan
aprobar examenes (uno o dos veces por afo, con un cupo por cada nivel).

Este método que va en contra de toda filosofia de calidad, ha roto toda capacidad de trabajo en
equipo, y de ejercer su profesion con orgullo, al no acreditar su antigliedad, experiencia, estudios y
capacitaciones realizadas a lo largo de su vida como docente, aumentando la desconfianza. Sélo
se esta administrando a base de numeros y cuotas, haciendo culpables a los maestros por los
resultados obtenidos (PISA) y resultados que se llevan a cabo en forma interna en cada pais, por
problemas que estan fuera del control de los maestros, creando un ambiente de temor, premiando y
castigando debido a las variaciones que han sido originadas por la administracion central.

3.11. Modificar las reglas sobre la disciplina escolar

En los ultimos afios el deterioro de la disciplina en los centros educativos es muy grande, en cuanto
a que la autoridad del maestro se ha visto menoscabada, hasta el punto de recibir amenazas de
los padres de familia y hasta de los mismos alumnos, sin que exista autoridad que pueda regularla,
por las normas impuestas por el mismo Ministerio de Educacion, en cuanto a mantener la disciplina
dentro del aula.

Se pueden citar algunas de ellas: no poder retirar al alumno del aula que entorpece el trabajo por su
mal comportamiento (ruido) y/o por generar conflictos (verbales y fisicos) dentro del aula, o que los
alumnos que llegan con tardanza pueden ingresar en cualquier momento interrumpiendo la sesion
de clases, alterando el orden de la misma. Estos hechos deterioran enormemente el aprendizaje
como ocasionan pérdidas de horas efectivas de clases.
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3.12. Mejora de la infraestructura fisica, materiales y equipos de ensefianza apropiados

Nos referimos a las mejoras, ampliaciones, remodelaciones y/o refacciones de las infraestructuras
fisicas de las escuelas (aulas, mobiliario de alumnos y maestros, bafios, areas deportivas, comedores,
bibliotecas, areas administrativas, salas de maestros, bibliotecas, computadores, etc.), asi como
establecer la vigilancia y mantenimiento respectivos.

3.13. Utilizacion de la curva normal'®, para la mejora continua

Todos actos, hechos, situaciones, acciones, conductas, actuaciones, comportamientos, de
los diferentes los procesos y fendmenos naturales, psicologicos, antropolégicos, econdmicos,
ambientales, culturales, deportivos, musicales, de entretenimiento, etc., se pueden registrar y medir
a través de la Distribucién Normal o Campana de Gauss, por lo tanto los fendmenos o sucesos que
se viven en Educacioén y fuera de ella, estan comprendidos dentro de esta curva Normal, como las
notas de estudiantes, asistencia a clases, tardanzas, inasistencias, horario de entrada, cumplimiento
de tareas, salarios de maestros y personal administrativo, asi como participacion en actividades,
comportamiento, participacion de los padres de familia, soporte de la administracion central,
enfermedades de los alumnos y maestros, trabajos del personal administrativo, funcionamiento de
cualquier area de apoyo (biblioteca, comedor, bafios, vigilancia, limpieza, etc.)

La utilizacion basicamente es para determinar si las medidas efectuadas de un proceso, suceso o
hecho, estan todas dentro de la curva normal o fuera de ella, lo que nos determinara si pertenecen
a variaciones comunes (dentro de la curva) o a variaciones especiales (fuera de la curva). Para su
utilizacion es necesario calcular la media y la desviacion estandar de los datos que se recopilan.

Para lograr la calidad educativa, debe entenderse y medirse con ayuda de la estadistica, y entender
que en todo proceso existen dos tipos de variacion: la especial y la comun. La variacion especial
se debe a una causa especifica y es atribuible a la administraciéon central por no disponer de
politicas, normas y procedimientos (ISO), infraestructura fisica, equipamiento en la escuela para
la buena marcha de la misma, que por lo general causan del 10% al 20% de los problemas; la
variacion comun existe en todo el proceso, genera altos costos, baja calidad y baja productividad
que representan entre el 80% al 90% de las variaciones.

La mayoria de las veces, sin analizar a que tipo de variacion es debida, se toman medidas para
solucionar un problema, corriendo el riesgo de crear mas variacion en el sistema y mas problemas que
vendran posteriormente. Si se detectan que son variaciones especiales, los maestros no pueden hacer
nada para modificarlas o solucionarlas, siendo la administracion central la que debe reconocerlas, ya
que es debido a ellos y corregirlos sin culpar a nadie, sino a si mismos. Si son variaciones comunes,
como su nombre lo dice se dan normalmente de acuerdo al sistema implantado (Curva Normal), por
lo que tampoco se puede atribuir a los maestros, pero si se puede reducir esta variacion, ya que
ésta se debe al sistema implantado y que afecta a toda la organizacién y es perfectible a una mejora
continua por la administracion central. Es importante conocer que se debe proceder a la mejora de
las variaciones comunes, siempre y cuando se hayan eliminado todas las variaciones especiales y
dejar que el sistema se pueda llevar a control estadistico y se estabilice. Las variaciones especiales
generalmente solo se pueden detectar con la ayuda de técnicas estadisticas adecuadas, ejecutadas
por personas competentes que posean conocimientos profundos de estadistica.

El desconocimiento de estas reglas basicas para lograr la calidad, de muchas administraciones
educativas al no comprender ni como distinguir entre estas dos variaciones, culpan a los maestros
y personal administrativo. El personal educativo es impotente ante las variaciones comunes, ya
que éstas tratan de problemas del sistema y el sistema lo implanta y maneja la administracion,
los maestros se limitan a laborar en el sistema impuesto (ubicacion, local fisico, politicas, normas
y procedimientos vigentes, horarios, sueldos, transporte, etc.) y es poco lo que puede hacer el
maestro con locales poco apropiados, con minimas facilidades de equipamiento, deficiencias en el
mantenimiento, fallas en la iluminacion, bibliotecas insuficientes, bafios en mal estado, falta de agua
y alcantarillado, etc.

1:193::

10. En el libro “Gestién de Sistemas Educativos con Calidad” (2014) se indica en detalle su aplicacion.
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4. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

La gestion en los sistemas educativos, no es diferente a la gestion de otros tipos de
organizaciones.

O

Recordar que el estudiante no es el producto, el “producto” es la educacion del estudiante
o el servicio de ensefianza que presta una organizacion educativa. Por eso es importante
que el estudiante sea un participante activo en el disefio del producto, ya que es la persona
que mas tiempo permanece en el sistema educativo.

“Organizacion Educativa” es la organizacion que provee el servicio de ensefianza.

Podemos llamar “Clientes” a la organizacion o persona que recibe el producto (alumnos,
padres o tutores y organismos que contratan servicios educativos).

Es vital y de la mayor importancia la mejora de la calidad educativa, ya que el estudiante
vivira con el producto recibido (la educacion) por el resto de su vida, igualmente los padres
y la familia que pagan por el producto, viviran y compartiran con el mismo. Los empleadores
dependeran de la educacion del graduado para alcanzar los objetivos de su empresa, y
la sociedad en general espera un ciudadano econémicamente activo y contribuyente. Los
errores y fracasos que se produzcan en la educacion, tendran un alto costo de oportunidad
en la sociedad.

Es de hacer notar que normalmente se utilizan indices para medir los rendimientos y
evaluaciones que se practican, obtenidos de otros paises o los obtenidos de escuelas
lideres del pais (“benchmarking”) para utilizarlos como metas pensando que es lo correcto y
adecuado. Antes deben analizarse las condiciones socioecondmicas, politicas, geograficas,
ambientales, culturales, alimenticias, etc., que nos serviran para entender y conocer qué
valores deben fijarse como metas y qué deben ir modificandose.

Se debe eliminar una situacién que se repite y se considera 6ptima, que los maestros
instruyan e inspeccionen a otros, sin la preparacion adecuada, y posteriormente la cadena
continda, lo cual representa un deterioro sin limite, por eso se debe instituir la formacién
formal y capacitacién continua con personal altamente preparado.

Se debe ir eliminando las medidas enunciadas que se practican en la actualidad, por la
acreditacion. Estas disposiciones aparentan ser efectivas y hasta reciben la aprobacién
de la colectividad, con un gasto enorme del presupuesto. Entre las que se encuentran: la
forma de aumentar los salarios a los maestros por medio de examenes, o la seleccion a
los directores y subdirectores a través de un examen unico, el aumento progresivo de las
inspecciones punitivas a los maestros (mediante un sistema de notas), u otorgar bonos a
los maestros cuyos alumnos aprueben ciertas pruebas, o intentar que los mismos maestros
con algunas horas de instruccion sirvan de capacitadores a sus colegas, inversiones sin
objetivos a largo plazo al no saber detectar los problemas debido a las variaciones tanto
especiales como comunes, etc. Son medidas de corto plazo que producen deterioro a largo
plazo en contra de la calidad educativa, con un gran aumento de alteracion en los cuadros
clinicos por el stress y la depresion en los maestros.

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION DE LA UDE, Afio IV, N° 4



ENCRUCIJADA EN LA EDUCACION ;PODREMOS MEJORAR LA PRUEBA PISA EN LOS PAISES DE LA REGION?
CROSSROADS IN EDUCATION. CAN WE IMPROVE THE PISA TEST IN THE COUNTRIES OF THE REGION?

iNDICE DE FUENTES

SECUNDARIAS
Bibliografia

Deming, W. Edwards (1989): Calidad, Productividad y Competitividad, la salida de la crisis. Madrid,
Ed. Diaz de Santos S.A.
Eduteka (2009): Informe PISA (2009) http://www.eduteka.org/Pisa2009.php
------------ (2012) Informe PISA (2012)- http://www.eduteka.org/Pisa2012.php
Gitlow, Howard S., Gitlow Shelly J. (1987): Cémo Mejorar la Calidad y la Productividad con el Método
Deming, Bogota, Editorial Norma
Gonzalez, S. (1998): ISO 9000: Implantacion de Sistemas de Calidad. Valencia, Vadell Hermanos
Editores, C.A.
Informe McKinsey & Company: (9/2007) Ocho claves para pasar de un sistema educativo de bajo
desemperio a uno bueno USA, Michael Barber y Mona Mourshed
IRAM (Instituto Argentino de Normalizacion y Certificacion) 30.000 (s/f): Guia de la Interpretacion de la
Norma 9001:2000 para la Educacion,: http://codece.edu.ar/docs/IRAM.pdf , http://www.iram30000
ISO (s/f) International Organization for Standardization, - http://www.iso.ch ,

ISO 9001 http://www.isotools.org/normas/calidad/iso-9001
OECD (s/f) Organizacioén para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico. http:// www.oecd.org/pisa/
pisaenespaol.htm
Oppenheimer, Andrés (2005): Cuentos Chinos, Buenos Aires, Editorial Sudamericana S.A.
Oppenheimer, Andrés (2010): jBasta de Historias!, Buenos Aires, Editorial Sudamericana S.A.
Oppenheimer, Andrés (2014): jCrear o Morir! La esperanza de Latinoamerica y las cinco claves de
la innovacién, Penguin Random House Grupo Editorial, S.A., de C.V., México, D.F.
Tomioka M., Quijano A., Canavesi L. (2014): Gestion de Sistemas Educativos con Calidad, USA,
Editorial Lulu

Recibido el 28 de octubre de 2014
Aceptado el 09 de diciembre de 2014

REVISTA SUDAMERICANA DE EDUCACION, UNIVERSIDAD Y SOCIEDAD

::95::






REVISTA SUDAMERICANA DE EDUCACION, UNIVERSIDAD Y SOCIEDAD, ANO IV, NUMERO 4

LA EDUCACION DE CAMPO EN LAS TESIS
SOBRE EDUCACION DE BRASIL:
RELEVAMIENTO DE LA PRODUCCION 2013-2014'

THE RURAL EDUCATION IN THE THESES ABOUT
EDUCATION IN BRAZIL: PRODUCTION SURVEY 2013-2014

Maria da Conceigao Lopes da Silva Santos
ceicelopes@hotmail.com

Cecilia Molinari de Rennie
cecilia.rennie@hotmail.com

RESUMEN

El propdsito de este articulo es identificar espacios para la investigacién académica sobre educacion
de campo en Brasil. Para ello se relevaron las tesis de maestria y doctorado producidas en
universidades brasilefias y publicadas en la base BDTD entre 2013 y 2014, encontrando 32 tesis
que tratan distintos aspectos de la educacion de campo. Estos trabajos fueron sistematizados y
clasificados en tres categorias, segun el tema, la regidon geografica donde se realizé el trabajo de
campo Yy los actores investigados. Se encontré una distribucién tematica relativamente homogénea
en dos temas: politicas de educacién rural y pedagogias de educacion de campo. Geogréaficamente,
la produccién de tesis sobre educacion de campo se concentra en la region Sudeste, mientras que
en el periodo 2013-2014 no hay tesis cuyo trabajo de campo se desarrolle en la region Noroeste.

En cuanto a los actores investigados, encontramos una distribucién sumamente heterogénea, con
un énfasis en la figura del docente, siendo los estudiantes de las escuelas de campo los actores
menos investigados. Sumando nuestro aporte a trabajos anteriores, esperamos contribuira a futuras
investigaciones en el marco de los esfuerzos tendientes a promover una educacion de campo
emancipadora que atienda a las necesidades y expectativas de los hombres y mujeres que habitan
las vastas extensiones rurales de Brasil, asi como a otras propuestas orientadas a la educacion
rural en otras regiones de América Latina.

Palabras-clave: educacién de campo Brasil; escuela rural; mapeamiento de tesis sobre educacion
de campo 2013-2014; produccion académica de maestria y doctorado.
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ABSTRACT

This paper aims to identify spaces for academic research on rural education in Brazil. To this end,
we reviewed the theses and dissertations from Brazilian universities of 2013-2014 and published in
the academic database BDTD, and found 32 theses and dissertations that deal with different aspects
of rural education. These were systematized and classified in three categories, according to the
topic, the region where the fieldwork was carried out, and the actors that were the subjects of each
thesis. We found a relatively homogeneous thematic distribution between policies and pedagogies
of rural education. Geographically, the production of theses and dissertations on rural education was
concentrated in the South East, whereas in the period 2013-2014 no fieldwork was carried out in the
North West in the theses reviewed. Finally, we found a highly heterogeneous distribution in terms
of the researched actors, with the great majority of the theses focusing on teachers and very few
dealing with students of rural schools.

Adding our contribution to previous works, we hope to contribute to future research aiming at
promoting an emancipatory rural education that attends to the needs and expectations of the men
and women who inhabit the vast rural areas of Brazil, as well as to other initiatives in the field of rural
education in other regions of Latin America.

Keywords: rural education in Brazil; theses mapping; theses on rural education in Brazil 2013-2014;
academic production of theses and dissertations

1. PRESENTACION

La tasa de analfabetismo en las regiones rurales de Brasil alcanza 23,3%, tres veces mayor que
en las areas urbanas, que es de 7,6%. Estos datos justifican el interés por parte del gobierno y de
otros actores sociales en las distintas dimensiones de la educacién de campo, y en el marco de la
produccion de tesis de posgrado en la ultima década este interés es especialmente marcado.

Desde la Constitucién Federal de 1935 al presente, la educacion rural ha sido objeto de numerosas
politicas por parte del gobierno brasilefio. Sin embargo, recién a mediados de los afios 80, con
el proceso de redemocratizacién de Brasil, tiene lugar una conceptualizacién del “campo” como
un espacio propio, que abriga poblaciones heterogéneas con necesidades especificas. A partir
de este momento, y en el contexto de movimientos sociales orientados a la reapropiaciéon de las
tierras por los trabajadores rurales (en particular el Movimiento Sin Tierra - MST), se desarrollan
numerosas iniciativas orientadas a lo que ahora se denominara educaciéon de campo. Segun el
IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), se consideran parte del area rural aquellos
domicilios situados fuera del perimetro urbano de un municipio (Brasil, 2010: en linea). Para
definir “perimetro urbano” debemos recurrir al Decreto-Ley 311, de 1938, donde se establece
que las ciudades (sedes de municipios) y las villas (sedes de distritos) son urbanas mientras que
el territorio restante es rural, correspondiendo a las prefecturas realizar esa definicion a través de
leyes. Mas alla de esta conceptualizacion juridica, hay otras formas de concebir lo urbano y lo rural:
si analizamos la produccion econémica en ambas regiones, la ciudad ocupa un espacio especifico
bien distinto del espacio rural, y esta distincion depende del modo de produccion (Lefebvre, 2008):
es responsabilidad del campo el sector primario, mientras que en las ciudades tienen lugar las
actividades de los sectores secundario y terciario, que desarrollan en exclusividad. Sin embargo,
cada vez es mas evidente que esta delimitaciéon no sucede de modo rigido, ya que algunas areas
rurales del pais poseen la misma estructura (agua corriente, luz eléctrica, sistema de telefonia e
industrializacion) que los grandes centros urbanos. En el caso de Brasil, es complejo definir el
campo como un territorio técnicamente delimitado, ya que la cercania del municipio no es el mejor
criterio para esta distincion y en los hechos nos encontramos en un terreno de excepciones, donde
los sectores de la economia y las caracteristicas histérico-culturales atraviesan esos espacios y sus
habitantes; la diversidad linguistica, étnica y cultural de los habitantes “del campo” complica aun
mas agrupar estos sujetos bajo la misma etiqueta.

En el marco de las iniciativas gubernamentales y sociales a favor de un acceso igualitario de todos
los ciudadanos a una educacién emancipadora, se vienen desarrollando una serie de iniciativas
para mejorar la escuela de campo en todas sus dimensiones; nuestro trabajo pretende ser un aporte
a estos esfuerzos, sobre todo a nivel de trabajos de posgrado, planteando el panorama actual y
sugiriendo algunos caminos para futuras investigaciones.
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2. CONTEXTO SOCIO-HISTORICO: LAS POLITICAS DE EDUCACION
DE CAMPO EN BRASIL

Si bien a partir de la Constitucion Federal de 1935 Brasil ha desarrollado sostenidamente politicas
dedicadas a la educacion de campo, es posible agrupar estos esfuerzos en cuatro etapas: 1935
-1963, 1964-1984, 1985-2001, y de 2002 al presente, correspondiendo a distintos momentos en la
historia de Brasil (Tabla 1).

Tabla 1 - Politicas de educacion rural en Brasil, 1935-1963

Periodo Acontecimientos

1935 - 1963 De las primeras politicas publicas sobre educacion
de campo al inicio del gobierno militar.

1964 - 1984 Periodo de dictadura militar

1985 - 2000 Periodo de redemocratizacion del Brasil

2000 - presente Gobierno del Partido de los Trabajadores

Fuente: Autora.

1.1. Periodo 1935-1963

A partir de la primera Constitucion Federal de Brasil comienzan a desarrollarse politicas educativas
orientadas al area rural del pais. La Constitucion de 1935 determina que el 20% del presupuesto anual
de educacion estara destinado a la educacién rural (actualmente existe en el pais el Pronacampo
— un programa que estructura fisicamente las escuelas, invierte en transporte y formacion de los
profesionales, ademas del Programa Dinero Directo a la Escuela o PDDE que asigna cerca de R$12
mil por afios a las escuelas con hasta 50 alumnos). Esta cifra puede parecer irrisoria para el lector
contemporaneo, pero considerada en su contexto histérico representa un importante reconocimiento
de las necesidades de educacion de esta franja de la poblacion. Las iniciativas durante este periodo
reflejan un doble interés: por una parte, continuar ampliando la alfabetizacién de la poblacion rural
iniciada durante la época de la Colonia; en este sentido cabe destacar la creacion por Ley Federal
en 1945 de centros de entrenamiento de profesores, y la obligacion, impuesta por la Constitucion
Federal de 1946 de que las empresas (tanto urbanas como agricolas) con mas de 100 empleados
proporcionen ensefianza primaria gratuita tanto para los empleados como para sus hijos. Por otra
parte, encontramos una serie de medidas orientadas a evitar las migraciones masivas a las zonas
industrializadas, valorizando la cultura rural. La Tabla 2 sintetiza las principales iniciativas de este
periodo.

Tabla 2 - Politicas de educacion rural en Brasil, 1935-1963

Ano Acto Resoluciones

1935 Constitucion Federal Art.121: atender la educacion rural para afincar
al hombre de campo

Art.156: 20% del presupuesto anual de
educacion para ensefianza rural

1937 | Constituciéon Federal: Promocion de ensefianza de arte y folklore
Creacion de la Sociedad Brasilefia rurales.
de Educacion Rural Educacion como “canal de difusion ideoldgica”.
1945 Ley Federal: Proyectos educativos en zona rural
Creacion de la Comision Brasilefa Centros de entrenamiento para profesores.
de Educacion de las Poblaciones Clubes agricolas y Consejos Comunitarios
Rurales --CBAR Rurales.
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1946 | Constitucion Federal Art. 168:1ll Empresas urbanas y agricolas con
mas de 100 empleados deben proporcionar
ensefianza primaria gratuita para los
empleados y sus hijos.

Decreto-Ley 9613 Creacion de Misiones Rurales para promover
Ley Organica de Ensefianza alfabetizaciéon
Agricola

1949 Seminario: preparacion de lideres y agentes comunitarios
Creacion de Misiones Rurales para alfabetizacién

1961 Ley de Directrices y Bases de la Art. 105: incremento de escuelas en zona rural.
Educacion (LDBE) Favorecer adaptacion al medio y estimulo de

vocaciones profesionales

Fuente: Autora.

Durante este periodo, emergen algunas figuras pioneras en el campo de la Educaciéon que
abrieron el camino para que décadas mas tarde otros pensadores trabajaran en una profunda
reconceptualizacion de la educacion rural desde una perspectiva critica. En la década del 20 ingresa
en la vida politica el bahiano Anisio Teixeira, bajo cuya influencia se organizara por primera vez un
sistema educativo en Brasil. Teixeira fue Inspector General de Ensefianza de Bahia y posteriormente
Director de Instruccion Publica de Ensefianza de este mismo estado, para luego asumir la Secretaria
de Educacion y Cultura del Distrito Federal, participando del Manifiesto de los Pioneros de la Escuela
Nueva (1932) y la Asociaciéon Brasilefia de Educacién (ABE); fue también uno de los creadores
de la Universidad del Distrito Federal (UDF). Afranio Peixoto, contemporaneo de Teixeira, también
nacido en el interior de Bahia, fue otro intelectual que percibié claramente el rol de la escuela
—especialmente la ensefianza secundaria-- como reproductora de las desigualdades sociales.”

Sobre fines de este periodo emerge también la gran figura brasilefia en el campo de la educacion,
Paulo Freire. Freire sera coordinador del Programa Nacional de Alfabetizacion en 1964, extendiendo
el alcance del escolanovismo, sobre todo en cuanto a la alfabetizacion de adultos. El contexto
sociopolitico de Brasil en los afios de dictadura no permitié que las ideas de Freire se volcaran en
las politicas de alfabetizacién, pero su influencia en el campo de la educacion es incalculable, no
so6lo en Brasil sino fuera de este pais donde su pensamiento dio lugar a la corriente de pedagogia
critica en los afios 70-80.

1.2. La educacion durante la dictadura: 1964- 1983

Tabla 3 - Politicas de educacion de campo durante la dictadura militar

ARo Acto Resoluciones
1967 Ley 5.379: Creacion del Movimiento Brasilefio de Alfabetizacion
MOBRAL
1971 LDBE n° 5692/71 Curriculo orientado a atencion de peculiaridades locales
Formacién de profesores adecuada a diferencias
culturales

Acceso del hombre de campo a la educacion rural
Responsabilidad de las empresas en formacion de

empleados
1971 | Plan Nacional de Valorizacion de la escuela rural
Desarrollo (PND) Oportunidades de manifestacion cultural del hombre de
campo

Extension de acceso

Homogeneizacion del calendario escolar para toda la
escuela rural

Unidad escolar rural como agente de cambios y
transformaciones sociales

Fuente: Autora.

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION DE LA UDE, Afio IV, N° 4



LA EDUCACION DE CAMPO EN LAS TESIS SOBRE EDUCACION DE BRASIL:
RELEVAMIENTO DE LA PRODUCCION 2013-2014

La dictadura militar, que se extendié entre 1964 y 1985, cambia radicalmente el escenario, propiciando
la implantacién de politicas de orientacién tecnicista inspiradas en los principios de racionalidad,
eficiencia y productividad. En 1967 con la implementacion del MOBRAL? (Movimento Brasileiro de
Educacao) tiene lugar un descenso en los indices de analfabetismo del pais ya que logra alcanzar
la casi totalidad de los habitantes de Brasil, principalmente en la zona rural. Este éxito, sin embargo,
fue duramente cuestionado debido al énfasis en la alfabetizacion y el descuido de la literalidad que
caracterizaron el MOBRAL.

Hacia fines de la dictadura militar, segun datos de INEP (BRASIL, 2007) el diagnédstico de la
educacion de campo sefialaba como principales problemas los siguientes:

Insuficiencia y precariedad de las instalaciones fisicas de la mayoria de las escuelas;
Dificultades de acceso de los profesores y alumnos a las escuelas, en razén de carecer de un
sistema adecuado de transporte escolar;

Falta de profesores habilitados y con efectividad, lo cual provoca una constante rotacion
Curriculo escolar que privilegia una vision urbana de la educacion y el desarrollo

Ausencia de asistencia pedagdgica y supervision escolar en las escuelas rurales

Predominio de clases multiseriadas con educacion de baja calidad

Falta de actualizacion de las propuestas pedagdgicas de las escuelas rurales

Bajo desempefio escolar de los alumnos y elevadas tasas de distorsion edad-serie

Bajos salarios y sobrecarga de trabajo de los profesores, en comparacion con los que actiian en
la zona urbana.

En 1977 el indice de analfabetismo en la poblacién rural de Brasil era de 29,1%; cinco afios mas
tarde no habia reduccién sino aumento en esta cifra — que paso a ser de 29,9 %-- lo cual muestra la
ineficacia del MOBRAL en este contexto. Al promover un analisis comparativo de la retencion escolar
en las areas rurales y urbanas se evidencia que en las ciudades ésta fue mucho mas eficiente,
posiblemente en funcién de la falta de estructura rural, como muestra la Tabla 4.

Tabla 4 - Analfabetismo en Brasil en la década de los 80

Edad de
escolarizacion Total Brasil Area urbana Area rural
obligatoria
De 5 a 14 anos 42.,1% no 29,3% de este 63,5% de estos nifos
frecuentaban la contexto estaban en | viven en el campo
escuela las ciudades

Fuente: Autora.

1.3. La educacién de campo en la redemocratizaciéon de Brasil: 1985- 2001

El proceso de redemocratizacion del pais, que comienza en 1985, propicia una serie de
manifestaciones populares, sindicales y de intelectuales en torno al proceso que generara la nueva
Constitucion, caracterizado por el deseo de democratizacion del pais, la afirmaciéon de una cultura
de derechos y un espacio de participacion popular en las politicas publicas.

En este marco se desarroll6 el proyecto de regulacion de las legislacion educativa que culminé
con la nueva Ley de Directrices y Bases de la Educaciéon (LDB, Ley N 9.394, de diciembre de
1996), que a su vez desencadend un conjunto de normativas para regular el funcionamiento y la
organizacion administrativa y curricular de las escuelas en Brasil, incluyendo nuevos Planes de

2101

2. Mayor informacién sobre Mobral puede encontrarse en elTrabajo realizado para o Projeto sobre Educagdo na Ameérica La-
tina do Dialogo Interamericano. S&o Paulo, Junho de 1993. Disponible en: http://www.schwartzman.org.br/simon/transform.
htm. Acceso: 23|12|2014.
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Educacion; Directrices Curriculares Nacionales; Directrices Operacionales Nacionales, Parametros
Curriculares Nacionales y Fondo de Desarrollo y Mantenimiento del Magisterio.

Este proceso estuvo marcado por la descentralizacion administrativa y presupuestaria y por la
discusion y movilizacién para la elaboracion de las Directrices Operacionales para la Educacion
Basica en las Escuelas de Campo. La siguiente tabla sintetiza los acontecimientos mas significativos
para la educacion de campo entre 1980 y 2001.

Tabla 5 - Politicas de educacion de campo 1980-2001

Aino Acto Resoluciones

1984 Creacion Movimiento de los (actualmente ocupa areas recuperadas en 12
Trabajadores Sin Tierra estados de la Unidn)

1996 Ley de Directrices de la adaptacion de la EAC a las peculiaridades de la
Educacion Nacional (Cap.ll, region en cuanto a contenidos, metodologia, y
art.28) naturaleza del trabajo.

1996 Camara de la Educacion Basica directrices curriculares para la educacion

indigena

1997 | Encuentro Nacional de
Educacion en la Reforma Agraria
(ENERA)

1997 Programa Nacional de politicas especificas de Educacién de Jévenes y
Educacion en la Reforma Agraria | Adultos en areas de reforma agraria.
(PRONERA)

1998 Servicio Nacional de Aprendizaje | | Conferencias Nacionales “Por una Educacion
Rural (SENAR) Basica en el Campo” para desarrollo local
“Articulacion Nacional por una sustentable
Educacion de Campo”

Fuente: Autora.

A partir de las medidas mencionadas, y con la municipalizacién de la ensefianza fundamental, las
sugerencias, decisiones legales y accion de las nuevas entidades comienzan a ser efectivizadas en
el campo (Frigotto, 2010:23).

Sin embargo, la aplicacion de estas politicas no resolvié la cuestion que ya planteaban las primeras
iniciativas de educacion rural: la necesidad de emigrar para continuar sus estudios y eventualmente
para acceder a puestos de trabajo acordes a la preparacion académica de estos sujetos. Esta
preocupacion marco la agenda para la siguiente etapa en la evolucion de la educacion de campo
en Brasil, en la cual trabajaron diversos actores incluyendo movimientos sindicales, organizaciones
sociales, Universidades, ONG, Secretarias estatales y municipales de educacién y otros érganos de
gestion publica para implementar las normas y leyes ya existentes sobre educacion de campo.

1.4. La educacion de campo durante el gobierno del Partido de los Trabajadores: 2002 al
presente

A comienzos de 2001, el Consejo de Educacién, a través de la Camara de Educacion Basica,
elabor¢ las Directrices Curriculares Nacionales para la Educacion Infantil, Ensefanza fundamental
y Media, para la Educacion de Jévenes y Adultos, la Educacién Indigena y la Educaciéon Especial,
la Educacion Profesional y la Formacién Docente a nivel medio en la modalidad normal, ademas
de realizar audiencias publicas para escuchar las propuestas de los representantes de los 6rganos
normativos estatales y municipales, de los movimientos sociales de campo, las Universidades y
ONGs para la implementacion de las Directrices Operacionales para la Educacion Basica en las
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Escuela de Campo que fue homologada por el ministerio de Educacion el 12 de marzo de 2002.
Las directrices reconocen el modo de vida social propio del campo, no circunscripta a un espacio
geografico sino vinculada a los pueblos que habitan en las zonas rurales o los que viven en las
ciudades de los 4.485 municipios rurales de Brasil.

Tabla 6 - Politicas publicas a partir de 2002

Ano | Acto Resoluciones

2004 | Programa Brasil Ampliacion oferta de grupos
Alfabetizado - Ley n° subvencién de materiales escolares y gastos de
10.880/2004 alimentacion y transporte para alfabetizadores y

estudiantes

2004 | Organizaciones sindicales Il Conferencias Nacionales “Por una Educacion Basica en
e gubernamentales por una | el Campo” para desarrollo local sustentable
educacion en campo

2012 | Ley n°® 12.695/2012 Computa en el FUNDEB las matriculas de estudiantes de
campo ofrecidas por instituciones comunitarias, sin fines
de lucro, actuando en convenios con el poder publico en
la formacion alternativa.

2013 | Decreto n° 86/2013. Formulacién de politica de educacion de campo
2013: Programa Nacional Mejora de la infraestructura edilicia
de Educagdo do Campo Formacioén inicial y continuada de profesores
(Pronacampo), Facilitacion de materiales didacticos

2013 | Decreto n° 1.062 - 2013: Apoyo técnico y financiero del MEC a los sistemas de
Programa Nacional dos ensefianza escolar indigena
TerritoriosEtnoeducacionais
(PNTEE) -

Fuente: Autora.

Las politicas implementadas en este periodo, sintetizadas en la Tabla 6, marcan un giro en la forma
en que se enfoca la educacion de campo, a partir de un Proyecto Politico Pedagdgico vinculado
los desafios, las aspiraciones, la historia y la cultura de la poblaciéon de campo. Esta nueva mirada
“projeta o campo como espago de democratizagdo da sociedade brasileira e de inclusdo social,
e que projeta seus sujeitos como sujeitos de histéria e de direitos; como sujeitos coletivos de sua
formagdo enquanto sujeitos sociais, culturais, éticos, politicos.” (Arroyo, 2008: 152)

2. METODOLOGIA

La necesidad de una revision de la literatura se justifica por el volumen de informacién accesible y
por la necesidad de sistematizar la informacion relevante de modo que pueda ser asimilada por el
investigador (Cooper, 1985; Cooper & Hedges, 2009; Randolph, 2009, entre otros). Los distintos
tipos de revision de la literatura suelen clasificarse utilizando la taxonomia de Cooper (1985), quien
identifica cinco caracteristicas: Foco, Objetivo, Perspectiva, Alcance, Organizacion y Audiencia. El
Foco de una revision se refiere al material que constituye el centro de interés del autor; nuestro Foco
en este caso es “Practicas y aplicaciones”, ya que nos interesa recoger tesis y disertaciones. El
Objetivo es lo que se quiere lograr con la revisidn; en este caso, identificar los temas centrales en
tesis recientes sobre educacién de campo en Brasil asi como las cuestiones menos investigadas.
En cuanto a la Perspectiva, adoptamos en este trabajo una perspectiva “neutra”, en el sentido
que se trata de un trabajo descriptivo, donde no se lleva a cabo una evaluacion critica de las tesis
relevadas. En relacion con el Alcance del trabajo, esta revision es un relevamiento exhaustivo de
todas las tesis sobre educacion de campo en Brasil publicadas en un periodo de dos afos (2013
y 2014) en la base de datos BDTD (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes). Con
respecto a la Organizacion, al estar trabajando con un corpus relativamente pequefo (32 tesis)
hemos organizado estos datos con un criterio conceptual —identificando los temas centrales de las
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tesis relevadas-- y con un criterio metodolégico — agrupando los trabajos segun los métodos de
investigacion utilizados. La Audiencia a la cual apuntamos son principalmente investigadores en el
area de la educacion rural.

Tabla 7 — Tipo de revision

Tipo de revision, segun la clasificacion de Cooper (1985, 1988)

Caracteristica Tipo Descripcion
Foco Préacticas o aplicaciones Tesis y disertaciones sobre
educacion de campo
Objetivo Identificacion de temas Aspectos de la educacién de campo
centrales investigados
Perspectiva Representacion neutral Exposicién descriptiva
Alcance Exhaustivo Totalidad de tesis sobre educacion

de campo publicadas en 2013 y
2014 en la BDTD

Organizacion Conceptual Identificacion y clasificacion de focos
de interés

Audiencia Investigadores en general Investigadores en educacion;
tesistas

Fuente: Adaptado de Cooper, 1985 y 1988.

En cuanto al desarrollo de la revision, seguimos las etapas usuales en este tipo de trabajo (Cooper
1985; 1988; Cooper & Harris, 2009; Randolph, 2009, entre otros): formulaciéon del problema,
recoleccion de datos, evaluacion y sistematizacion de datos; analisis e interpretacion, y presentacion
de los resultados (Randolph, 2009: 4 y ss).

2.1. Formulacién del problema y delimitacion de criterios de inclusion/exclusion

Siguiendo estas etapas, comenzamos planteando la pregunta central que pretendemos responder
con el relevamiento: ;Qué aspectos de la educacion de campo constituyen el foco de las tesis
y disertaciones producidas recientemente en Brasil y publicadas en el repositorio de la BDTD?
Con esta pregunta pretendemos emprender una exploracion de este campo de conocimiento que
funcionara como plataforma para nuestros respectivos proyectos de investigacion. Como criterios
de inclusion, los trabajos relevados deberian haber sido producidos en universidades del Brasil,
y estar escritos en portugués. Dado que en la etapa de relevamiento de antecedentes de esta
investigacion encontramos trabajos que se ocupan de las tesis y disertaciones producidas en afios
anteriores, tomamos criterio de exclusion que la tesis o disertacion no hubiera sido publicada fuera
del periodo 2013- 2014.

2.2. Recoleccioén de datos

La segunda etapa, recoleccién de los datos, fue realizada en Internet, en la base de datos de la
BDTB. Comenzamos con el término de busqueda mas amplio, “MST”, dado que los proyectos de
educacion de campo actuales estan, como se desprende de la descripcion del contexto sociohistérico,
vinculados al Movimiento Sin Tierra. Esta busqueda arrojoé 66 resultados. De éstos, 6 corresponden
a tesis sobre educacion de campo publicadas entre 2013 y 2014. Luego realizamos una nueva
busqueda utilizando la expresion “educagédo do campo”, obteniendo 13 resultados correspondientes
a tesis publicadas entre 2013 y 2014. A continuacién, utilizamos como término de busqueda
“escola do campo”, obteniendo 11 trabajos cumplen con los criterios de publicacion entre 2013 y
2014, incluyendo 3 que ya habian sido relevadas en busquedas anteriores, con lo cual recogimos 8
tesis. Por ultimo, realizamos una busqueda con los términos “escola rural’, obteniendo 9 resultados,
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de los cuales 5 trabajos ya habian sido relevados en las busquedas anteriores, obteniendo asi 4
resultados. En este momento, consideramos haber alcanzado el punto de saturacion.

En total, se relevaron 32 tesis de maestria y doctorado sobre temas relativos a la educacion rural
en Brasil publicados entre enero de 2013 y diciembre de 2014 en la base de datos BDTD. La tabla
siguiente muestra sindpticamente estos resultados:

Tabla 8 - Relevamiento realizado en la base de datos BDTD

Términos de busqueda Resultados Repetidos Relevados
“MST” 6 0 6
“educagao do campo” 13 0 13
“escola do campo” 11 3

“educacao rural” 9 5 4
TOTAL TESIS RELEVADAS 32

Fuente: Autora.

En total, relevamos 32 tesis que cumplian con los criterios que habiamos establecido para la
busqueda.

2.3. Evaluacion de los datos

En la tercera etapa de este trabajo, procedimos a sistematizar los trabajos relevados, tabulandolos
con ayuda de una planilla de Microsoft Excel ™, donde registramos fechas y criterios de busqueda,
datos bibliograficos de los trabajos, datos de las universidades y regiones donde se habia realizado
el trabajo de campo, informacion sobre la investigacion (palabras clave, objetivo, poblacion
investigada, instrumentos metodoldgicos, hallazgos), y notas de lectura (aspectos de la educacién
de campo tratados y otros comentarios).

En base a esta tabla, realizamos una clasificacién tematica, identificando las areas que habian sido
objeto de investigacion en las tesis de la base de datos de la BTDB, una clasificacion geografica,
segun las regiones del Brasil donde se habian llevado a cabo estas investigaciones, y una
clasificacion metodoldgica, segun qué sujetos habian sido investigados en estos trabajos. En la
siguiente seccion exponemos los resultados obtenidos.

3. RESULTADOS
3.1. Areas tematicas

Las tesis relevadas pueden agruparse en dos grandes areas tematicas, que hemos denominado
Pedagogia y Politicas, con 16 tesis en cada categoria.

A la dimension Pedagogia corresponden tesis cuyo centro de interés tematico son cuestiones
relativas a la ensefianza en las escuelas de campo: cdmo se ensefa, qué se ensefia, quién ensefa
en estas escuelas. Dentro de esta dimension se destaca un tema central, la formacion docente, que
es el centro de interés de 12 de las 16 tesis relevadas.
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Grafico 1: Area tematica “Pedagogia”
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Fuente: Autora.

De las tesis relevadas, Aquino (2013), Freitas (2013) y Pinto (2013) tratan cuestiones relativas
a las competencias de los educadores en formacién en distintas Licenciaturas en Educaciéon de
Campo; Barradas (2013), Lopes (2013) y Sperandio (2013) se centran en la formacion continuada
y profesionalizacion de los docentes de campo, mientras que Ferreira (2014), Santi (2013) y Weiss
(2013) se ocupan de relatos de docentes de campo en distintos momentos de su carrera profesional.
Los restantes trabajos sobre formacion docente (Lopes, 2013; Meneses, 2013; Moreira, 2013) tratan
otros aspectos como representaciones sobre “educacion de campo” y la relaciéon entre formacion
docente y areas tematicas o programas especificos.

Los 4 trabajos restantes tratan sobre distintos temas relativos a la ensefianza y aprendizaje, en un
caso la ensefianza de lengua portuguesa (dos Santos, 2013), educacion ambiental (de Campos
2014), practicas de literacidad (dos Santos, 2013), y cultura corporal (Lavoura, 2013).

Esta distribucion es consistente con los datos relevados en 2006 por Araujo (2007), quien encuentra
que la mayoria de las tesis publicadas en los 6 afios anteriores (2002- 2006) trataba sobre la
formacion de los profesores y maestros de campo, mostrando una continuidad en esta tendencia.
Por otra parte, este énfasis dice de una creencia presente en la sociedad brasilefia de que no puede
haber cambio educativo sin docentes preparados para llevarlo adelante, lo cual ubica al docente en
el centro de atencion a expensas de otros factores.

La categoria Politicas reune las restantes 16 tesis relevadas, incluyendo trabajos que exploran
la elaboracion e implementacion de los distintos programas, politicas y normativas que regulan
la educacion de campo en Brasil. Dentro de este grupo encontramos una distribuciéon algo mas
homogénea, identificando cuatro temas: disefio, implementacién, impacto e historia de las politicas
de educacion de campo en Brasil.

Grafico 2 - Area tematica “Politicas”
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Fuente: Autora.

Hemos clasificado como pertenecientes a la dimension Impacto de la educacion de campo aquellos
trabajos que tratan de cémo afectan a los individuos y a las comunidades los programas de educacion
de campo, encontrando una distribucion homogénea en 2 ejes tematicos, segun se trate del impacto
de la educaciéon de campo sobre las identidades individuales o comunitarias. Cuatro tesis tratan
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sobre el impacto de los programas en los proyectos a futuro de los beneficiarios, particularmente
en relacién con su insercion laboral y posibilidades de continuar estudiando (Moreira 2013, Kuhn
2013; de Araujo 2013; Gimenes, 2014). Las 4 restantes se centran en la educaciéon de campo
como formadora de identidades de los distintos actores (Larchet 2013; Lavoura 2013; Oliveira 2014;
Pereira, 2013).

En cuanto a los otros subgrupos dentro de la categoria Politicas, 5 tesis (Basso, 2013; de Aguilar,
2013; Menin da Silva, 2013; Priebe, 2013; Tondin, 2013) tratan sobre el disefio de las mismas,
enfocandose particularmente en la adecuacion de las mismas a las necesidades especificas de sus
beneficiarios. Ademas, 3 tesis (Ferolla, 2013; Jesus, 2013; Paula, 2013) se ocupan de cuestiones
relativas a la implementacion de las politicas sobre educacion de campo en contextos particulares,
enfatizando las dificultades que encuentran los distintos actores. El trabajo restante (Pereira, 2013)
es el unico que trata sobre los antecedentes de la educaciéon de campo, enfocandose en las politicas
y normativa gubernamentales entre 1946 y 1961.

Hasta 2006, las politicas de educacion de campo eran una de las areas tematicas con menor
produccion a nivel de tesis de posgrado (Araujo, 2007; en este sentido podemos ver un creciente
interés a medida que se multiplican las iniciativas en el marco del proyecto educativo de los gobiernos
socialistas de Brasil a partir de 2002. Mas aun, dentro de este tema vemos que el énfasis cambid
de la historia de las politicas educativas implementadas en el marco del MST, que Araujo (2007)
identifica como uno de los temas de mayor produccién en ese momento al estudio de las politicas
actuales implementadas en los ultimos afos.

Grafico 3 - Temas en las Tesis sobre Educaciéon de Campo, 2013-2014
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Fuente: Autora.

3.2. Regiones donde se realiz6 el trabajo de campo

La division regional de Brasil por el IBGE (BRASIL, 2010), identifica cinco regiones geograficas: Norte
(estados de Acre, Amapa, Amazonas, Para, Rondonia, Roraima y Tocantins), Nordeste (Alagoas,
Bahia, Ceara, Maranhao, Paraiba, Pernambuco, Piaui, Rio Grande del Norte y Sergipe), Centro-
Oeste (Goias, Mato Grosso, Mato Grosso del Sur y el Distrito Federal), Sudeste (Espirito Santo,
Minas Gerais, Rio de Janeiro y Sao Paulo), y Sur (Parana, Rio Grande do Sul y Santa Catarina).

En cuanto a las regiones donde se realizaron las investigaciones relevadas, encontramos que 24

tesis se ocupan de la zona Sudeste, 4 del Sur, 2 del Nordeste y ninguna (0) investiga la educacioén
rural en la zona Centro-Oeste.
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Grafico 4 - Regiones donde se realizo el trabajo de campo

Regiones investigadas
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Fuente: Autora.

Para comprender el sentido de estos datos, es necesario contextualizarlos en el marco de las
caracteristicas socioeconémicas de cada region, para lo cual ofrecemos, en la Tabla 9, algunos
indicadores relevantes. estas regiones son extremadamente heterogéneas en cuanto a sus
dimensiones y poblacién.®

Tabla 9 - Datos demograficos por region

Brasil Norte Nordeste Centro-Oeste Sudeste Sur
Area (km2) 8.515 767,049 km? |3.835.676,948 |1 554 291,607 |1 606 371 927.286 575.316
% territorio 100% 45,25% 18,2% 45,2% 10,9% 6,8%
nacional
% poblacion  [100% 7% (2011) 27% (2011) 7% (2011) 42% (2011) 14% (2011)
total
Densidad 23.8 hab./km? 4,47 hab./km? ((2014): 9,47 hab./km? |92,05 hab./km? |50,34 h/km2
poblacién 36,14 hab./km?
% poblacion  [15% 16,6 16,9 11,2 5.1 15,1
rural total
% PBI nacional 5,3% 13,1% 9,3% 55,4% 16,5%
indice 15,2% 27,3% 16,6% 6,7% 4,8% 4,4%
Analfabetismo

Fuente: (IBGE).

Estos datos muestran que la region mas industrializada, el Sudeste, atrae inversiones y poblacién
mientras que las otras regiones continian siendo agricolas. La region Norte, con una poblacién
predominante indigena y de inmigrantes nordestino, y el Sur con inmigrantes europeos pobres
con el tiempo se volvié econédmicamente importante por obtener de la poblacion el conocimiento
necesario para producir. El centro-oeste, a pesar de ser una region agricola, se construye a partir de

3. En 1967, el gedgrafo Pedro Pinchas Geiger propuso una division a partir del proceso de formacion del territorio brasilefio,
en tres grandes regiones geoecondémicas o complejos regionales (GEIGER, 1969): El Nordeste (caracterizado como la regién
del pasado, ya que fue alli donde tuvo lugar la colonizacién del pais y la primera regién en desarrollarse), la Amazonia (que
por ser repositorio de recursos naturales del pais seria la region del futuro) y el Centro-Sur (local del desarrollo presente,
la region actualmente mas rica y poderosa tanto econémica como politicamente. Si bien ninguna divisiéon de un pais en
regiones es inocente, es evidente que esta clasificacion estigmatiza la region del Nordeste, un area sometida a un perverso
proceso histérico y que actualmente es la zona con mayores problemas econdémicos del pais. Es interesante observar que
aunque no se utilice explicitamente este criterio para dividir geopoliticamente el territorio de Brasil, los prejuicios subyacentes
a esta clasificacion estan presentes en el imaginario cultural brasilefio e impacta en las identidades de los sujetos y comuni-
dades de cada region.
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grandes haciendas y concentracion de rentas, lo cual obstaculiza la socializacién de la educacion.
Asimismo, hay una relacion entre PBI y analfabetismo: en Norte y Nordeste tienen el mayor nimero
de personas no escolarizadas.

3.3. Los sujetos investigados

Por ultimo, agrupamos las tesis relevadas segun los sujetos investigados: docentes/docentes
aspirantes, alumnos/exalumnos, y otros actores sociales o institucionales. Para esta clasificacion
seleccionamos en cada caso un unico grupo de sujetos, que representaba el foco central de la
investigacion. Nos sorprendié encontrar en sélo una de las tesis (Alves, 2013) el centro de la
investigacion eran los alumnos de las escuelas de campo. Si bien otros trabajos aplicaban algun
instrumento de relevamiento de datos a otros grupos, éste tenia como propdsito la triangulacion
o la complementacién de la informacion recogida del grupo principal de sujetos investigados. En
esta etapa encontramos que 17 de las 32 tesis relevadas tenian como sujetos principales de la
investigacion a los docentes, 14 a otros actores y solamente 1 se centraba en los alumnos, como
muestra el grafico siguiente:

Grafico 5 - Sujetos investigados

ALUNMNTS, 1

Fuente: Autora.

4. CONCLUSIONES

En este trabajo nos propusimos investigar qué aspectos de la educaciéon de campo constituyen el
foco de las tesis y disertaciones producidas recientemente en Brasil y publicadas en el repositorio
de la BDTD, para identificar espacios para nuevas investigaciones. Un relevamiento de las tesis
sobre educacion de campo producidas en 2013-2014 y disponibles en la Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagdes (BDTD) arrojé como resultado 32 tesis que cumplian nuestros requisitos
de inclusion y exclusion. Una clasificacion tematica de estos trabajos muestra que hay un interés
semejante en cuestiones de pedagogia y de politicas de educaciéon de campo, si bien el tema
mas estudiado considerando tanto la categoria “Pedagogia” por si misma como la totalidad de
los trabajos relevados es la formacion docente; este interés se agudiza cuando se consideran los
sujetos investigados, con 17 de las 32 tesis relevadas dedicadas a investigar este grupo. En cuanto
a la clasificacion regional, la mayor parte del trabajo de campo (24 tesis) se ha realizado en el
Sudeste de Brasil.

Como contrapartida a este interés en la figura de los docentes, encontramos que los alumnos de
las escuelas de campo no han recibido una atenciéon comparable a otros actores institucionales.
Dado que son los estudiantes los beneficiarios de los programas de educacion rural, creemos que
es necesario que se lleven a cabo investigaciones sobre aspectos relativos a las subjetividades de
estos actores para comprender en mayor profundidad los resultados desalentadores de algunos
programas de educacion de campo, especialmente en cuanto a la capacidad de retenciéon de los
alumnos. Creemos también que el hallazgo mas interesante de este relevamiento ha sido comprobar
que en el periodo 2013-2014 la Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacées (BDTD) no
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registra ninguna tesis que aborde la educacion de campo en la regién Centro-Oeste de Brasil, a
pesar de que los indicadores de las agencias gubernamentales son profundamente preocupantes,
y requieren ademas de politicas adecuadas un interés sostenido por parte de la academia que
contribuya a mejorar y fortalecer tales politicas.
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RESUMEN

El siglo XX y lo que va del XXI se han caracterizado por presentar movimientos de migraciones
masivas los cuales vinculan diferentes factores como el de la educacion.

Espafa ha sido, desde la década de 1990, uno de los principales destinos de olas migratorias
procedentes de los mas variopintos lugares. El impacto de la poblacién extranjera en los centros
escolares se ha comenzado a sentir recién a partir de mediados de la década de 2000. Debido
al crecimiento constante del alumnado extranjero en los centros escolares publicos espanoles el
gobierno se ha marcado como reto el de la integracion de los mismos a través del modelo de
inclusion.

En este articulo se presentan las principales politicas de inclusion de alumnos extranjeros en los
centros escolares publicos espafioles a través de una metodologia cuantitativa y cualitativa junto
con la utilizacion de fuentes estadisticas secundarias y analisis de contenido.

La respuesta de las autoridades de educacion, a través de diversas politicas de inclusion, ha
diversificado, en los Ultimos afos, sus esfuerzos para incluir a los alumnos extranjeros en los centros
escolares publicos espafioles.

Palabras clave: Inclusién; alumnado extranjero; centros escolares publicos; Espafia

ABSTRACT

The twenty-first and twenty century so far have been characterized by presenting movements of
mass migration which link different factors such as education.

Spain has been, since the 1990s, one of the main destinations of migratory movements coming from
the most diverse places. The impact of the foreign population in schools has begun to feel only since
mid 2000. Due to the constant growth of foreign students in Spanish public schools the Spanish
government has set itself the challenge of integrating them through the inclusion model.
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In this article the main inclusion policies of foreign students are presented in Spanish public schools
through a quantitative and qualitative methodology and the use of secondary statistical sources and
content analysis.

The response of the authorities of education has diversified in recent years, efforts to include foreign
students in Spanish public schools through the inclusion model.

Keywords: Inclusion; immigrants; public education centres; Spain.

1. INTRODUCCION

El siglo XX en su totalidad vy los inicios del siglo XXI se han caracterizado no solo por ser de los
mas violentos de la historia sino también por pOseer los mayores movimientos o flujos migratorios
producidos por razones de diverso indole.

Los factores que han llevado a las personas a trasladarse fuera de sus fronteras durante el pasado
siglo y los inicios del presente pueden ser de caracter individual o que afectan a un gran ndmero
de personas produciendo con ello las denominadas migraciones masivas. Con relaciéon a las
migraciones de caracter individual’ las principales causas que las propician suelen ser: las culturales;
las educativas (fuga de cerebros); las psicoldgicas; los cambios en el modo de vida; la aventura... Al
mismo tiempo pueden estar acompanadas también por otros motivos de orden econdmico, social,
politico, religioso, etc. Las migraciones, en cambio, de caracter masivo, suelen estar causadas por
razones de orden econdémico, social, politico, religioso, racial o étnico, medioambientales, etc. Entre
los principales factores econémicos de expulsidbn masiva encontramos, a grandes rasgos, los
siguientes: nivel de renta mas bajo que en destino para cada perfil socio-ocupacional, considerando
la calificacion, el sexo y la edad; imposibilidad total o parcial de acceder a la propiedad y usufructo de
los recursos (por ejemplo: latifundio); nivel de desempleo mas alto que en destino, en relacion con el
total de la poblacion y con el perfil personal; crisis del sector econdémico al que pertenece el candidato
a emigrar (por ejemplo: procesos de desindustrializacion); inestabilidad econémica o clima de crisis
generalizada, con impacto social; expectativas de escasa movilidad socioeconémica; alta presion
demografica: una gran cantidad de poblacién, sobre todo la mas joven, que no encuentra formas
de sustento suficiente o satisfactorias; poblacién distribuida heterogéneamente en el territorio, por
lo general con procesos de gran concentracion urbana en condiciones de hacinamiento; grandes
niveles de pobreza e insatisfaccion de las necesidades humanas basicas e intermedias a pesar
de invertirse grandes horas de trabajo para ello; deterioro de los niveles de renta y de satisfaccion
de las necesidades humanas basicas e intermedias por la crisis de las politicas sociales como
consecuencia de los Planes de Ajuste Estructural, “economias de guerra” y otras medidas de
“estabilizacion econdmica”; busqueda de mejora en la calidad de vida en el sentido, por ejemplo,
de disponer de una mayor cantidad de horas para disfrutar de su tiempo libre, de su familia y del
fruto de su trabajo o jubilacion; otros incluso, emigran para estar con sus familiares emigrados
previamente poniendo en funcionamiento las cadenas migratorias.

Se puede afirmar, de cierta manera, que las migraciones del siglo XXy principios del XXI producidas
por los distintos factores sefialados con anterioridad, tiene un fuerte impacto en las estructuras
psicolégicas, culturales y sociales de los migrantes, asi como efectos también en sus estilos de vida,
demandando servicios especificos de salud, educacién y vivienda (Jurado de los Santos & Ramirez
Ifiguez, 2006).

En los centros de educacién formal —en mayor medida los de primaria y secundaria publicos -
de los paises receptores de los movimientos masivos migratorios se suele encontrar nifios/as y
adolescentes de diversas nacionalidades y grupos étnicos con culturas hasta a veces muy distantes
a las de las sociedades de acogida. Estas ultimas se han propuesto, a través de diversos modelos,
integrar a estos estudiantes de diferentes origenes buscando, en una primera instancia, asimilarlos y
luego, de forma mas reciente, incluirlos reconociendo su diversidad y apostando por una educacién
intercultural.

1. En este trabajo no nos centraremos en las mismas porque sus efectos se producen sobre un nimero reducido de mi-
grantes.
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En este articulo presentaremos, precisamente, los modelos de inclusion de los inmigrantes en edad
escolar en los centros escolares publicos espafioles a los cuales concurre el 82%?2 de los mismos
(Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2012), como caso paradigmatico debido no soélo a
la fuerte inmigracioén recibida por Espafia a partir de la década de 1990 hasta la actualidad® sino
también porque el citado pais se ha convertido, a partir de 2002, en el principal polo de atraccion de
migrantes uruguayos los hijos de los cuales concurren también a los centros educativos espafoles. En
sociedades como la espafiola en las cuales los inmigrantes representan ya el 12% aproximadamente
de su poblacion total (INE, 2014) y los residentes menores de edad son el 20% aproximadamente
del total de la poblacion extranjera —en su mayoria poblacion en edad escolar obligatoria- se hace
necesario incluir de forma adecuada a estos ultimos en los centros de educacion.

A partir de principios de la década de los 2000 se produjo un aumento continuo en la matriculacion
de alumnos extranjeros en el sistema educativo espafiol superando el 25% de crecimiento anual
durante cinco afios consecutivos lo cual elevé el numero de escolares extranjeros desde los 80.587
que habia en el curso escolar de 1998-99 a 449.936 en el curso 2004-05 (Ministerio de Educacion
Ciencia y Deporte, 2012). De este modo, la tasa de matriculacion en los centros escolares espafioles
que habia comenzado a disminuir a partir de la década de 1990, cayendo a una tasa del 2,5%
anual (Rahona Lépez & Morales Sequera, 2013), ha registrado una continua reduccién de las tasas
de crecimiento de la poblacién escolarizada. Como efecto de lo anterior se puede concluir que la
entrada de poblacién escolar extranjera ha producido un continuo crecimiento del porcentaje de
estudiantes en las aulas. Este continuo crecimiento de alumnos extranjeros escolarizados ha llegado
a propiciar que se instaure en la sociedad espafola la impresion generalizada de que el numero de
inmigrantes presentes en las aulas es muy alto (Garrido & Cebolla, 2010); aunque esta vision es un
tanto exagerada debido a que si bien el alumnado extranjero ha aumentado exponencialmente a
partir del curso 2004-05 tan sélo uno de cada diez alumnos es extranjero (Ministerio de Educacion,
Ciencia y Deporte, 2012). No obstante, el grado de heterogeneidad de la poblacion extranjera es
muy amplio junto con su distribucion entre las Comunidades Auténomas espafiolas que configura
perfiles étnicos especificos en cada una de las mismas y también se debe tener en cuenta las
importantes diferencias entre centros educativos segun su titularidad que ha provocado una alta
concentracion de escolares en centros publicos.

2. METODOLOGIA Y TECNICAS UTILIZADAS

Esta investigacion se desarrollé a través de un enfoque metodolégico mixto con un predominio del
cuantitativo sobre el cualitativo debido a que se hizo necesario contar con informacion de caracter
estadistica sobre la realidad de los alumnos extranjeros en los centros publicos espafoles. El
enfoque cualitativo, complemento del cuantitativo, nos permitié analizar e interpretar los programas
actuales de inclusion aplicados en los citados centros de educacién a nivel del estado espanol y de
las Comunidades Auténomas en particular.

Las técnicas utilizadas de la mano del enfoque cuantitativo fueron las estadisticas secundarias
provenientes del Instituto Nacional de Estadistica de Espafia y del Ministerio de Educacién, Ciencia
y Deporte de Espafa. Estas fuentes de informacion son de facil acceso y estan actualizadas hasta
el ano 2012, un afio antes de la realizacion de la investigacion.

En cambio, las técnicas cualitativas utilizadas en esta investigacion fueron los analisis de contenidos
realizados a las propuestas y programas de inclusion realizados por las Comunidades Auténomas
espanolas. De este modo, pudimos conocer sus implicancias y necesidades de aplicacion en el
nuevo contexto del aumento del alumnado extranjero en las aulas de los centros escolares publicos
espanoles desde el curso 2004-05.
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2. Esto se puede deber a que los inmigrantes suelen escolarizar a sus hijos en centros en los cuales su minoria étnica esta
muy presente, como mecanismo para favorecer la integracion de sus hijos en el sistema educativo formal e incluso como
manera de evitar una posible discriminacién por parte de la poblacién autéctona hacia los nifios recién llegados (Rahona
Lépez & Morales Sequera, 2013).

3. A pesar de la fuerte recesién econémica vivida por Espafa a partir de 2008 a este pais contindan llegando migrantes de
diferentes origenes.
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3. LA VARIABLE EDUCACION COMO ELEMENTO DE INTEGRACION DE LOS
MIGRANTES EN LAS SOCIEDADES RECEPTORAS

La variable educacién juega un papel preponderante en los movimientos migratorios en todas sus
perspectivas:

e Funciona como una causal de nivel fundamentalmente individual de los mismos.

»  Se configura como una de las variables utilizadas para medir la integracion de los inmigrantes
en las sociedades de acogida y se verifica de la siguiente manera: matricula en centros
educativos de todos los niveles publicos y privados —incluyen los centros de educacién
étnica-; ausentismo escolar; calificacion y pasaje de cursos; becas.

* Tiene al mismo tiempo una incidencia tanto en las sociedades receptoras como en de las
de destino estudiadas a través de la denominada “fuga de cerebros” gracias a las cuales
estas Ultimas se ve beneficiadas. La “fuga de cerebros” se suele producir cuando en las
sociedades de origen existe un acceso restringido a estudios de perfeccionamiento de
posgrado o falta de investigacion, principalmente.

Si los extranjeros no se escolarizan o tienen serios problemas de convivencia escolar, esto provoca
una menor integraciéon en la sociedad receptora y hasta conflictos. El encuentro entre diversas
culturas suele provocar conflictos debido a la diversidad de valores y de costumbres. Sin embargo,
el auténtico conflicto no viene tanto de las diferencias culturales sino de las econémicas, sociales y
étnicas. En este sentido, Girard & Koch (1997) sefialan que el conflicto en si mismo no es positivo ni
negativo, sino mas bien una parte natural y consustancial de la vida escolar, partiendo, ademas, de
la importancia de aprender a mirar el conflicto, a entenderlo y a analizarlo desde una perspectiva de
apertura y dialogo. En este punto, debemos decir que la educacién intercultural promueve relaciones
de igualdad y de mutuo enriquecimiento entre personas procedentes de culturas diferentes, mediante
el aprendizaje de valores, habilidades, actitudes y conocimientos interculturales; y realmente tenemos
que explicitar que en este marco es donde se ponen en juego las estrategias de gestion y regulacion
de los conflictos en los contextos educativos de diversidad.

Los mayores problemas de integracién de los alumnos extranjeros se presentan en edades que oscilan
los 10 a los 16 afios: si hay una diferencia importante del idioma, por ejemplo, se ven incapaces de
seguir las clases y suelen abandonar. Incluso se pueden producir problemas debido a la utilizacion
de cédigos de referencia cultural distintos que pueden terminar produciendo malentendidos.

Actualmente, en los centros escolares, y los espafioles no estan exentos de ello, se ensefia en la
denominada pedagogia de la indiosicracia blanca la cual ensefia por igual a los blancos y a los no
blancos cuales han de ser los patrones adecuados basada en la ilustracion europea (Kincheloe y
Steinberg, 1999).

La escuela transmite una cultura escolar que tiene mucho que ver con la propia cultura de la sociedad
en la que se encuentra, y que, en términos generales, responde a las necesidades del grupo
culturalmente mayoritario (Sabariego, 2002). Y quien acoge puede terminar discriminando a quien
no se comporte segun los parametros esperados. Se entiende, por lo tanto, por discriminacion:

“a la imposibilidad del pleno ejercicio de los derechos y garantias de ciertos sectores sociales de la
poblaciéon en razén del sexo, raza, creencias religiosas o politicas, nacionalidad, situacion social,
eleccion sexual, edad y discapacidades. La discriminacion se ha ejercido siempre sobre todo aquello
que se aparta, aquello que es diferente de lo hegemadnico ya sea en lo social, en lo politico o cultural. Lo
“diferente” por razones de nacionalidad, religion, raza, eleccion sexual, edad etc.” (Lipszyc, 2006)”.

No se debe olvidar que la escuela actia como dispositivo de reproduccion cultural de la conducta de
la sociedad en general. La discriminacion, el racismo y la exclusion en las escuelas es un apéndice
mas de lo ocurrido en otros ambitos macro, como puede ser la interaccion en el barrio. Junto
con ello transmite, segun manifiesta Lipszyc (2006), un sistema de lealtades, la competencia, la
creatividad, la solidaridad o su ausencia, el autoritarismo y las jerarquias como forma natural de las
relaciones sociales. Al mismo tiempo, llega a difundir todo un “curriculum oculto” que, en la practica
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funciona como uno de los mas importantes disciplinadores que posee un Estado. Junto con ello, la
escuela puede ser también el ambito propicio para expandir y ejercitar la antidiscriminacion (Lipszyc,
2006).

Por ello, tanto para los alumnos y alumnas pertenecientes a grupos étnicos o culturales minoritarios
la cultura escolar puede significar una especie de lastre que dificulta sus procesos de adaptacion o
integracion (Essomba, 1999).

En estos contextos surgen en Espafna diversos conflictos vinculados al multiculturalismo escolar
(Bartolomé, 1997a; Jordan, 1999; Essomba, 2003):

a) Dificultades escolares. Muchos de los alumnos inmigrantes que llegan a las escuelas publicas
proceden de familias humildes, con pocos recursos econémicos y educativos, y algunos vienen
con la experiencia de una escasa o nula escolarizacion, o con grandes diferencias con respecto a
las que se producen en el educativo espafiol; esto hace que algunos muestren inicialmente unas
carencias importantes que pueden dificultar, en unos primeros momentos, su integraciéon con el
resto del alumnado.

b) Desconocimiento del idioma. Esto supone inicialmente una dificultad mayor para los alumnos
que proceden de culturas muy diferentes en las escuelas espafolas. En este sentido, en éstas el
citado problema se esta resolviendo mediante la puesta en marcha de las denominadas Aulas
Temporales de Adaptacion Linguistica (ATAL). Sin embargo, este desconocimiento no sélo tiene
repercusiones iniciales en el aprendizaje y ritmo escolar de los alumnos de origen inmigrante sino
también en los componentes afectivos los cuales son importantes cuando estos alumnos se sienten
impotentes ante la falta de comunicacion o el estado de cierto aislamiento relacional.

Para poder resolver este tipo de situaciones, la UNESCO (2003) estableci6 tres principios basicos
que deben ser tomados en cuenta en la educacién en contextos multilingties:

* Apoyar la enseianza de la lengua materna como medio para mejorar la calidad de la
educacion con base en la experiencia de alumnos y profesores. Este principio se fundamenta
en el supuesto de que la lengua materna es esencial en la educacion inicial y en el
alfabetismo, para lo que es necesaria la formacién del profesorado y el material de lectura
correspondiente.

» Apoyarlaeducacién bilinglie y multilingiie en todos los niveles educativos asi como promover
la igualdad social y de género como elemento clave de las sociedades linglisticamente
diversas. Debe estimularse la comunicacion y el desarrollo de la capacidad de dialogo
primero en la lengua materna y luego en la lengua nacional oficial y/o en otras. Asimismo,
el intercambio de profesores entre paises posibilita el desarrollo de habilidades linguisticas.
Con respecto a la politica educativa, hay que enfatizar la promocién de la ensefianza de las
diferentes lenguas a través de la disposicion de materiales en formato electrénico.

* Reconocer la diversidad lingiiistica como un componente esencial de la educacién
intercultural para estimular el entendimiento entre diferentes grupos de personas y asegurar
el respeto de los derechos fundamentales. Este principio se basa en la afirmacion de que
los derechos educativos de las minorias debe ser respetada mediante la implementacion
del derecho de aprender la lengua materna, el derecho de aprender la lengua oficial asi
como las lenguas globales de comunicacion. De igual modo, este principio esta orientado a la
valoracion positiva de la diversidad cultural a través de una reforma del curriculo en el que se
incluya la lengua, historia, cultura e identidad de las poblaciones minoritarias.

c) Aumento excesivo de alumnos de origen inmigrante en las escuelas publicas. La llegada
de inmigrantes ha supuesto que muchos de ellos se fueran a vivir a ciertos barrios de las ciudades
donde el precio de las viviendas es mas asequible, lo cual provoca una cierta concentraciéon —en
especie de guetos de inmigrantes- que hace que muchos de los centros educativos se nutran cada
vez mas de una poblacién mayoritariamente (o casi) de origen inmigrante; esto puede suponer una
suerte de “guetizacion” de estos centros escolares publicos.
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d) Aparicion de algunos conflictos religiosos. En algunos centros escolares publicos en paises
en donde hay grandes diferencias religiosas entre la poblaciéon migrante y la local —como el caso de
Francia, por ejemplo- se vive con mayor impacto noticias, que salen en los medios de comunicacion,
sobre la ostentacion de determinados simbolos religiosos en las aulas o simplemente por seguir
conductas prescriptas en la religion practicada por ellos y sus padres. Un ejemplo de ello seria
el caso del pafiuelo o velo islamico, la negacién por parte de algunas familias a que sus hijas no
realicen determinadas actividades escolares porque contravienen normas religiosas, etc..

Actualmente, en Espafia se estan dando también estos conflictos acompafiados de controversias
y para tratar de resolverlos, en algunos casos, se ha tomado el ejemplo del estado francés. Se
recuerda aun cuando en Francia, en 1989, se expulsé a tres chicas marroquies de un instituto de las
afueras de Paris por negarse a quitarse el pafiuelo de la cabeza en clase. El debate polarizé Francia
y se acordo tratar este asunto caso por caso. El Tribunal Supremo francés se limité a prohibir
cualquier vestimenta “ostensible” o “provocadora” que perturbara el orden del programa educativo.
Un caso similar ocurrié en 2007 en Espafia, concretamente en Girona: en una escuela publica de
la citada localidad se prohibié a una nifia a concurrir a clase porque llevaba un velo islamico. Como
respuesta al incidente, el Departamento de Educacion decidié obligar a la escuela Anexa de Girona
a admitir a la nifia de 6 afios que hacia una semana no asistia a la escuela porque el centro le habia
comunicado a los padres que no podia usar el velo en clase. El centro, para ello, se acogia a su
reglamento interno, que rechazaba cualquier diferencia entre los alumnos por razones de sexo,
religién u otros factores. No obstante, el director de los servicios territoriales de Educacién afirmé
que no habia ninguna razén la cual pudiera justificar el absentismo de la nifia, que podria “volver a
la escuela mafiana mismo” (La Vanguardia. 1-10-2007).

e) Escasa implicacion familiar en las tareas escolares. La investigacion realizada por Rascon
(2006) —sobre inmigrantes marroquies en Espafia- nos lleva a tener en cuenta que muchas familias
de origen inmigrante (en este caso, magrebi) no ayudan a sus hijos a realizar las tareas escolares
domiciliarias, debido principalmente al desconocimiento 0 a sus obligaciones laborales las cuales
les hacen pasar mucho tiempo fuera de casa. No obstante, esta misma investigacion muestra la
satisfaccion de los padres marroquies, a modo de ejemplo, por la educacion recibida por sus hijos
en las escuelas publicas espafiolas, asi como las altas expectativas sobre las oportunidades que el
propio sistema educativo pueda proporcionarles a sus hijos.

3.1. Hacia la inclusion de los nifios extranjeros en los centros escolares espainoles

Es una realidad, como ya se ha manifestado, que a partir del curso escolar 2004-05, los centros
escolares publicos espafioles acogen a un mayor numero de alumnos extranjeros y que su distribucion
supone diferencias entre las comunidades auténomas. Inclusive, el origen de los mismos es muy
heterogéneo. El gobierno espaniol, en general, y las Comunidades Auténomas, en particular, se han
marcado como reto integrar a estos alumnos apostando por la “inclusién” de los mismos.

El término inclusiéon — que debe reconocer la diversidad- en educacion se ha definido de diversas
maneras. A continuacion se pueden leer una serie de definiciones sobre inclusion; todas ellas tienen
en comun el hecho de integrar a todos los alumnos en los centros educativos eliminando, para ello,
las barreras limitantes:

* “Lainclusion no tiene que ver sélo con el acceso de los alumnos y alumnas con discapacidad
a las escuelas comunes, sino con eliminar o minimizar las barreras que limitan el aprendizaje
y la participacion de todo el alumnado” (Blanco 2002: 6).

» “Lainclusion se concibe como un conjunto de procesos orientados a eliminar o minimizar las
barreras que limitan el aprendizaje y la participacion de todo el alumnado” (Booth y Ainscow
2002: 9).

* “Inclusidbn como una aproximacién dinamica que responde positivamente a la diversidad de los

alumnos y ve las diferencias no como un problema sino como oportunidades para enriquecer”
(UNESCO 2005: 12-13).
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» “Lainclusién social es un derecho natural del sujeto que proviene de su condicion gregaria;
como derecho humano debe estar garantizado” (Rivas 2006: 365).

» Lasformas de pensar la inclusién teniendo en cuenta a la Declaracién de Salamanca en 1994,
serian segun Ainscow y César (2006): 1. la que esta relacionada con la discapacidad y las
necesidades educativas especiales y que tiene como finalidad fomentar la participacion de los
alumnos que tienen alguna discapacidad fisica o intelectual; 2. la inclusién como respuesta
a la exclusion de aquellos alumnos que son categorizados como de mala conducta; 3. la
inclusién de grupos vulnerables que no tienen acceso a la escuela por razones de pobreza
o discriminacién; 4. inclusion vista como una escuela comun con estrategias de ensefianza
y aprendizaje inclusivas; 5. inclusion como educacion para todos en el que se enfatiza
una educacion y una escolarizacién sin excluir a nadie por razones fisicas, intelectuales,
econdmicas o culturales.

Por tal motivo y como lo establece la Declaracién de Salamanca (1994:7):

“[...] las escuelas deben acoger a todos los nifios, independientemente de sus condiciones fisicas,
intelectuales, sociales, emocionales, lingliisticas u otras [...] la experiencia nos ha demostrado que se
puede reducir el nUmero de fracasos y de repetidores [y que] puede servir para evitar el desperdicio de
recursos y la destruccién de esperanzas, consecuencias frecuentes de la mala calidad de la ensefianza

”

y de la mentalidad de que ‘la que sirve para uno sirve para todos™.

Para el logro de la deseada inclusidn en las escuelas publicas espafnolas se deberian tener en
cuenta una serie de dimensiones, de la escuela inclusiva (Booth y Ainscow, 2002):

* La cultura: una cultura inclusiva implica la creacion de una comunidad escolar segura,
acogedora, colaboradora donde cada alumno es valorado.

» Las politicas: a partir de una cultura escolar inclusiva se crean politicas en las que se
determinan los lineamientos dirigidos a dar respuesta a la diversidad del alumnado y a ..41g.:
mejorar su aprendizaje y su participacion.

» Las practicas: en las mismas se asegura que las actividades en el aula y fuera de ella
promuevan la participacion del alumnado y se tenga en cuenta su experiencia y conocimiento
adquirido tanto en la escuela como en otros ambitos.

De acuerdo con la UNESCO (2005) los componentes clave en una escuela caracterizada por ser
inclusiva son:

» La politica educativa

* Los profesores

* Los padres

* El curriculum

* Las estrategias de ensefianza

» Los agentes que apoyan indirectamente la educacion de los alumnos, como: los institutos
de capacitacion del personal y del profesorado

Es clave también, el logro de una adecuada interculturalidad*; ademas del reconocimiento y la
adaptacion de las diferentes culturas se propone un dialogo entre ellas, en condiciones de igualdad
y reciprocidad, que permitan la convivencia.

4. En Espafia se ha estado apostando por un modelo de integracion intercultural —dialogo entre las culturas- desde la primera
administracion de Rodriguez Zapatero (2004-2008).
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La interculturalidad cumple una funcién clave, entendiendo que no sélo es suficiente la aceptacion
y tolerancia de alumnos de diversas culturas en un centro escolar, sino también es necesario su
propio reconocimiento y efectiva atencion desde los diferentes componentes de la educacion, desde
el curriculum y sus elementos hasta los procesos de ensefianza aprendizaje en el aula (Jurado de
los Santos y Ramirez Ifiguez, 2010). Siguiendo con esta ténica, Sanchez (2004) distingue cuatro
modos de relacion de las instituciones escolares en las realidades multiculturales con las que trabaja
—la ultima de ellas se identifica con la inclusién-. Dichas relaciones son:

» De asimilacién, la cual se basa en los principios de la cultura mayoritaria que incorpora la
cultura de procedencia a sus practicas educativas sin adaptaciones y sin tomar en cuenta
otras aportaciones.

» De diferenciacion, en la cual las instituciones tratan de dar respuesta a las caracteristicas
culturales de los grupos minoritarios ofreciendo posibilidades paralelas de escolarizacion.
Estos grupos son reconocidos, cada uno en su barrio y en su escuela pero sin interaccion
entre ellos.

* De integracién, donde ademas del reconocimiento de las minorias culturales se reconocen
sus derechos culturales y educativos asumiendo un trato igual para todos los alumnos
sin hacer distinciones por su procedencia social o pertenencia a determinados grupos
étnicos o culturales. En este sentido, todos asisten a las mismas escuelas con los mismos
profesores.

De esta forma, la escuela debe procurar la interculturalidad evitando el conflicto entre los habitos,
las costumbres y las actitudes de los alumnos, por lo que la comunicacion entre la comunidad
escolar y los agentes involucrados en la educacion de los alumnos migrantes -padres, profesores,
administradores, trabajadores sociales, orientadores- es vital.

Chieh y Vazquez (2009) recomiendan siete acciones que la escuela debe emprender para favorecer
la inclusién de los alumnos en contextos multiculturales como el de las escuelas publicas espafolas.
Estas son:

» Desarrollo de un equipo profesional encargado de incrementar la competencia intercultural
entre los estudiantes;

» Aprendizaje de las culturas de los estudiantes a través del contacto directo con las familias
y de actividades multiculturales;

* Ensefanza del idioma del lugar de acogida para los padres y del idioma de los nifios para
los profesores y el personal de la escuela;

* Incluir en el curriculo la ensefianza de la cultura y de la historia de los lugares de procedencia
de los nifios migrantes;

» Realizacién de talleres y portafolios sobre las diversas culturas presentes en la escuela;
*  Trabajar con grupos de apoyo a los padres;

» Realizacién de talleres informativos sobre el sistema educativo y aspectos legales que los
padres deben saber.

La inclusién de los alumnos extranjeros en los centros escolares publicos espafioles a través
de los mecanismos anteriores se logra principalmente en el ambito de la escuela publica la cual
funciona también como formadora de nuevos ciudadanos y como un espacio integrador de los nifios
provenientes de diferentes culturas.
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3.2. Principales programas de inclusion en Espaia

Entre los principales programas que las Comunidades Auténomas espafolas han puesto en
funcionamiento para favorecer la integracion y la inclusién de los alumnos extranjeros en los centros
escolares publicos espanoles, en el marco de las politicas del gobierno central, tenemos:

e Andalucia: Plan para la Atencién Educativa del Alumnado Inmigrante (2001-04).
e Canarias: Plan Sur (2002-06).

e Castillay Leon: Plan Marco de Atencién Educativa a la Diversidad (2004-06).

e Murcia: Plan Regional de Solidaridad en Educacion (2001-03).

e Pais Vasco: Programa para la atencion del alumnado inmigrante (2004-06).

Los planes anteriores tienen en comun el hecho de buscar la integracion de los alumnos extranjeros
en las aulas escolares de los centros publicos a través de su inclusion en las mismas a través de
diversas estrategias.

Al mismo tiempo, la mayoria de las Comunidades Autonomas han puesto en funcionamiento
también programas especificos de acogida dirigidos a los alumnos extranjeros. Segun Martinez
de Lizarrondo (2009) las Comunidades Auténomas que mas han profundizado en los mismos son:
Aragon, Baleares, Canarias, Navarra y el Pais Vasco.

Junto con la anterior las Comunidades Auténomas cuentan con profesionales especializados
en la tarea de acogida de los alumnos extranjeros. Estos profesionales son profesores tutores o
mediadores que prestan su apoyo en las denominadas “aulas de acogida”.

Incluso, todas las Comunidades Auténomas espafnolas conscientes de la importancia de la
implementacion de medidas que tengan en cuenta los origenes diversos de los alumnos de los
centros escolares publicos espafoles han incorporado el plan de atencién a la diversidad en cada
una de ellas.

No obstante, la inclusién de los inmigrantes en los programas de compensacion educativa es
una medida no exenta de cierta polémica. Al principio, la compensacion se dirige principalmente
a los alumnos con deficientes condiciones de escolarizacion y/o linglisticas —no sélo de la lengua
espafiola sino también de las lenguas propias de algunas Comunidades Auténomas como el catalan,
el gallego, el vasco, el valenciano o el balear-. Estos programas, que consisten en determinadas
materias y terapias pedagodgicas, poseen un elemento diferenciador, y se realizan fuera del aula de
clase. La Comunidad Auténoma que mas ha trabajado al respecto es la de Madrid (Rahona Lépez
& Morales Sequera, 2013).

Las Comunidades Auténomas espafiolas también han puesto en funcionamiento programas
relacionados con la atencion a las familias de los alumnos extranjeros. El entorno de los alumnos
es, como ya hemos comentado, un indicador fundamental de su integracion en las aulas de clase
publicas espafiolas. Por tal motivo es necesario poner en marcha determinadas medidas dirigidas
al apoyo de las familias de los propios alumnos extranjeros. Estas pueden ser de dos tipos: las
destinadas a facilitar el acceso al sistema educativo y las que se dirigen a fomentar la integracion
y participacion de las familias en los centros escolares publicos esparioles a los cuales concurren
sus hijos. Entre las primeras destacan medidas que favorecen el acceso de las familias al sistema
educativo a través de la informacién que se proporciona en las comisiones locales de escolarizacion,
de guias elaboradas con este propdsito o en reuniones informativas realizadas en los propios
centros educativos. Para poder facilitar esta tarea Comunidades Auténomas como las de Andalucia,
Aragon, Baleares, Catalufia, Extremadura, Galicia, la Comunidad de Madrid, Murcia y la Comunidad
Valenciana cuentan con un servicio de intérpretes y de mediadores culturales el cual permite mejorar
la atencién del alumnado extranjero.
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Junto con las medidas anteriores, las Comunidades Auténomas espafolas han optado también por
formar a profesores de forma adecuada para trabajar con los alumnos extranjeros. De este modo, se
han puesto en marcha una serie de medidas destinadas no solo a la formacién inicial sino también a
la formacién permanente del profesorado para brindarle estrategias y recursos que le permitan dar
una respuesta educativa adecuada a las necesidades de los alumnos extranjeros. Esta formacién
se lleva a cabo a través de diversas modalidades como: formacion en el centro; cursos; seminarios;
grupos de trabajo; cursos de posgrado; etc. (Rahona Léopez & Morales Sequera, 2013).

4. CONCLUSIONES

En este articulo se ha logrado observar como la mayoria del alumnado extranjero de Espafia se
distribuye en centros escolares publicos debido a, como ya se puso de manifiesto, que los inmigrantes
suelen escolarizar a sus hijos en centros en los cuales su minoria étnica esta muy presente, como
mecanismo para favorecer su integracion en el sistema educativo formal e incluso como manera
de evitar una posible discriminacion por parte de la poblacién autdctona hacia los nifios recién
llegados.

Al mismo tiempo se ha logrado comprobar como las autoridades espafiolas con injerencia en temas
de educacion, tanto del gobierno central como de las Comunidades Auténomas, se han trazado
como politica educativas prioritarias, con relacion a los estudiantes extranjeros, el de su integracion
a través del modelo de la escuela inclusiva.

Junto con lo anterior, en el presente articulo, se han presentado los principales modelos de inclusion
de los inmigrantes en edad escolar en los centros publicos espafioles a través de las politicas
que, en el ambito educativo, se han puesto en marcha para facilitar la integracion de los citados
alumnos en el sistema educativos de un pais con un porcentaje de poblacion extranjera de un 12%
aproximadamente.
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CAMINHANDO SOBRE FRONTEIRAS:
O PAPEL DA EDUCAGAO

FROCHTENGARTEN, F. Caminhando sobre fronteiras: o papel da educagao na vida de adultos
migrantes. Sdo Paulo: Summus, 2009, 164 pgs.

Esta obra compde-se de quatro capitulos, escritos propositalmente em linguagem coloquial, assim
distribuido: 1) A escola: Nosso lugar de origem, 2) Viagem ao sertao, 3) Migracao de retorno a
Escola 4) Até Quando?

Esse livro apresenta uma sustentagéo tedrica onde € apresentado o perfil de alunos jovens e adultos
onde o autor inicia sua pesquisa metodoldgica. A pesquisa é baseada da experiéncia vivenciada do
autor e da reflexdo da escolarizagdo de adultos migrantes, ocorrida no colégio Santa Cruz no curso
supletivo, onde os alunos em migrantes de areas rurais do sul da Bahia e do norte de Minas Gerais,
sendo esses trabalhadores de classe popular, que abandonaram o estudo em seus lugares de
origem, retomando o mesmo na idade adulta na cidade de Sdo Paulo, o que exemplifica o cruzamento
entre fronteiras: cultura rural para cultura urbana, sendo observado a questao do analfabeto para o
alfabetizado, de letrados e néo letrados, o conhecimento da vida social e econémica da regido rural
para a regido urbana de praticas e conhecimentos cotidianos.

Capitulo 1- A escola: Nosso lugar de origem.

Observa-seno colégio Santa Cruz a mudanga de luz, juntamente a mudanga dos alunos do periodo
vespertino para o noturno, esse formado por alunos Jovens e Adultos inscritos no curso supletivo,
dentre eles funcionarios que ocupam funcdes como varrer o chao ou vigias de portarias tomando
posse da cadeira de estudante, outros com profissdes de motoristas particulares e babas. Na
pesquisa realizada foi observado o perfil dos alunos, onde os mesmos apresentavam uma faixa
etaria entre 20 e 30 anos, a maioria era composta por mulheres (64%), havendo um equilibrio entre
brancos e afro descendentes. A cidade de Sdo Paulo demonstra ser a opgdo mais apontada de
migrantes nordestinos com baixa escolaridade, durante a pesquisa 90% dos alunos eram migrantes
em sua maioria sendo nordestinos 68%, baianos que totalizavam 45%, entre 10% eram mineiros,
12% eram migrantes das regides sul, Norte e Centro oeste do Brasil tendo também alguns do
préprio interior paulista e fluminense. A maioria destes possui origem do campo, de regides rurais.
Com o apoio dos familiares na tentativa de mudar de vida, melhores condigbes de emprego e renda,
justifica a iniciativa do processo migratério assim ingressando no curso supletivo na cidade de Sao
Paulo.

Dos alunos que compunham o curso supletivo, estes também trabalhadores, apresentam marcas
como graxas nos cantos das unhas, ou evidenciados pelo cheiro de candida, o que podia ser
estatisticamente notado que muitos desses estudantes possuiam cargos empregaticios em
residéncias dentre empregadas domesticas com 45% e os que prestavam servigos e trabalhavam
com comeércios apresentando 19% e uma menor quantidade de 2% que possuiam fungbes no
comércio informal. O estudo mostra que 60% desses alunos possuiam uma remuneracédo de 2
salarios minimos havia também os que chegavam ate 3 saldrios minimos onde incluia uma maior
quantidade que totalizava o numero de 80% . Desses dois terco possuiam uma jornada de mais 10
horas de servigo incluindo os sabados, onde uma parcela afirmava dormir de segunda a sexta em
seu local de trabalho, sendo este o unico refugio em Sao Paulo. Devido a rotina desses alunos o
ensino noturno possui suas limitagdes, ndo sendo adequado que perdure durante as madrugadas.
Dos alunos que apresentam o trabalho proximo ao colégio facilita o comparecimento, porem os
alunos que possuem casas proprias ou alugadas percorrem longas distancias para seu retorno
muitos chegam até as regides periféricas.
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Atualmente sabemos que a concorréncia no mercado de trabalho é grande e exigindo altos graus de
conhecimentos escolares. O que no caso dos alunos do supletivo se torna inverso, pois o emprego é
essencial para o estudo. Aescola oferece salas espagosas, iluminada, limpas, e imobiliario adequado,
Ha também aparato audiovisual para os alunos, laboratérios de ciéncias, sala de educacgéo artistica,
biblioteca, centro de informatica, quadra de esportes e campo de futebol. As aulas possuem
uma interagdo compreendida pelos os esforgos onde os alunos sdo analisados atraves dos seus
interesses em aprofundar seus conhecimentos, nas atitudes solidarias e consideravelmente o
afeto com o professor assim promovendo um clima onde o aluno retorne a escola. No supletivo
os alunos sao analisados pela sua frequéncia, onde o avanco do aluno para a seguinte etapa esta
interligada a sua presenca nas aulas. O que permite que o professor tenha uma melhor observagéo
da aprendizagem do aluno, assim intervindo de acordo com as necessidades de cada um. Outra
forma de promover o ensino acontece fora do ambiente escolar englobando cultura e lazer na cidade
Sao Paulo correlacionando os passeios com os conteudos estudados, tais lugares como cinemas,
teatros, exposi¢des e parques, outros municipios também foram incluidos nesta didatica.

Diante das diversas observagdes realizadas na pesquisa € notério as dificuldades encontradas
no corpo desses estudantes, esses marcados pela longa jornada percorrida durante o dia, muitos
demonstrando sono, cansacgo, dores de cabega, tremores, problemas estomacais, mau jeito nas
costas pressdes elevadas ou baixas, grandes fatores inclusos no processo de aprendizagem dos
alunos do curso supletivo. Muitos ainda freqlientam as aulas apds jornadas exaustivas de trabalho,
ainda percorrendo obstaculos para permanecerem assiduos no curso, enfrentando a distancia de
seus familiares, a dificuldade marcada pela distancia e as ameacas noturnas. Outro fator observado
€ o tratamento dos alunos para com os professores respeito transmitido em atos de condescendéncia
muito desses tratamentos oferecidos aos professores sao atribuidos de determinadas experiéncias
dos trabalhadores como alunos que constroem as possibilidades de tais tratamentos. Cada aluno
presente no curso apresentava seu esforco e dificuldades vivenciadas durante o dia a dia, e de todos
os relatos podemos compreender que o jovem e adulto procura a escola com o comportamento de
um ser que de forma involuntaria cruza de uma hierarquia para outra tomando posse de funcdes
rebaixadas, fato este ligado a obediéncia possuir fortes herangas das relacdes subjetivas entre
sujeitos advinda de ordens servigais.

As praticas de ensino sdo compostas do letramento que esta correlacionado a lingua escrita e alarga-
se a formacao de pessoas envolvidas a praticas sociais, a alfabetizagdo engloba na aquisigéo da
aprendizagemde lere escrever, o que condizcom letramento que interliga a utilizacdo dessa habilidade
no meio social. Tanto a alfabetizacdo quanto o letramento possuem correlacao e reciprocidade e
sdo inseparaveis. A conexao entre as duas necessariamente ndo possui um seguimento linear. O
letramento trata-se de uma técnica continua, que ndo pode ser mensurada, ja o conhecimento da
alfabetizacao esta interligado ao sistema da escola, o letramento esta relacionado aos convivios
sociais podendo ser encontrada na familia e no trabalho. O Curso supletivo possui alunos que
viveram uma infancia e adolescéncia sem frequentar a escola, portanto sem a alfabetizacdo e o
letramento possuindo somente conhecimento da vivencia pratica. O ingresso a escola desenvolve
um potencial de aculturagao, aproximando as praticam vivenciadas dos grupos dominantes.

Nada concretizado, o autor possuia grandes interesses intuitivosno conhecimento da vida dos
migrantes do curso do supletivo, tendo um dia uma breve narracéo da historia de vida de alguns
alunos, diante de algumas conformidades foi observado que uma determinada area rural cooperava
para correlagdes entre a escola e a migracéo. Diante de uma observagdo que em 2007 dos 72
estudantes do supletivo eram das proximidades da regiao do sul do estado da Bahia e do norte de
Minas, estes equivaliam a 17% dos alunos matriculados o que exigia duas salas de aula para grande
quantidade de alunos. Foi formado ai um grupo sendo as Baianas de Tremedal e Belo Campo,
a mineira de Sao Jodo do Paraiso, estes municipios despertaram um grande interesse sendo o
ponto inicial para o inicio da pesquisa. Esta pesquisa foi totalmente baseada no relacionamento de
professor e aluno.

Com aintengao de reunir os migrantes e estudar as experiéncias de vida dos municipios relacionados,
foi realizado uma minuciosa observacao na ficha dos alunos matriculados no curso supletivo no ano
de 2007, sendo analisado todos os dados que continham nas fichas nos espacos relacionado ao local
de nascimento. Grupos de conversas foram selecionados sendo debatidos temas que envolvessem
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as condigdes de vida no local d e origem, motivos das migracdes, a chegada para cidade de Sao
Paulo, o ingresso ao trabalho, e a retomada a escola. Posteriormente entrevistas individuais foram
realizadas sendo escolhidos alguns alunos de cada municipio para desenvolver de melhor forma
suas reflexdes e expressando assim de forma mais significativa. Logo apds realizar a pesquisa de
forma mais aprofundada possivel, sendo observadas e analisadas todas as informagdes fornecidas
pelos alunos, a pesquisa necessitava de um avango maior.

Para maior aprofundamento da pesquisa era necessario uma visita ao local de origem alunos, assim
fazendo um mergulho para conhecer as questdes sociais modos e habitos de vida, e a forma de
pensar e ver a vida, as visitas foram realizadas em Tremedal, Belo Campo, e Sao Jodo do Paraiso.
A intengdo da aproximagao maxima era vivenciar e obter dados e a identidade do povo

Capitulo 2- Viagem ao Sertao.

Nessa viagem dois alunos cruzaram o cenario paulistano e posteriormente Minas Gerais. Para
os alunos que vivenciavam o retorno a sua origem podia-se compreender a troca de nativos para
estrangeiros, diante do reconhecimento do cenario brotava-se a familiaridade com o ambiente.
A imagem da regido era feita de estradas, areia e pedras que cruzavam a caatinga, nesses
percursos de uma casa a outra nao se avistava um ser nas longas estradas, avistava-se rebanhos
macilentos, o gado tornado, o sertanejo trepado sobre o jerico, 0 aceno do boiadeiro, o metal e o
uivo do automovel, momentos vivenciados no sertdo. As estradas compostas de casas rodeadas
por cercas de tronco, sol calor empoeira, uma caracteristica do povo era manter-se recolhidos,
assim encontrava-se janelas e portas fechadas. Mesmo com a distancia entre as casas todos que
ali habitavam se conheciam, territério da caatinga, longas estradas que pareciam nao ter fim e nem
saida, diante de tal situagdo encontrada podia-se concluir que para o povo do sertdo, o homem
urbano é um fragil.

Cada regiao visitada correspondia a um determinado espacgo que correspondia a fazenda, néo era
uma propriedade particular como é conhecido pelo o restante do Brasil, eram demarcag¢des onde
cada familia vivia, e em alguns espacos chega-se a encontrar igrejas, escolas, e bares que tornava-
se ponto de encontro de muitos homens ao redor de mesas de sinuca. Foi de grande favor para
a pesquisa o0 deslocamento do autor, ao dispor-se sair de Sao Paulo para conhecer as familias
irmaos e parentes do estudantes do supletivo, o que tornou mais formidavel e conveniente a colheita
de dados e informagdes. Durante as visitas eram comum o convite para uma conversa regado a
cafezinho e biscoitos de goma , ou lavar as maos em uma pia com determinada reserva de agua,
visitas aos redores e vizinhangas, ao plantio, agude, engenhos e escolas, o retorno para um almogo
farto acompanhado de longas conversas. Nestas regides vive-se no aguardo das aguas, da seca, do
plantio, da colheita, do abate, do agricultor que foi a roga ou do migrante que foi a cidade, tratava-se
da cultura da populagao.

Os alunos do curso do supletivo possuiam pais com faixa etaria dos 60 aos 80 anos, em sua maioria
viviam nas mesmas fazendas desde o nascimento, esses pais se criaram aprendendo o cultivo da
terra, ou trabalho no comercio. Duas décadas antes nao havia energia elétrica e nem telefones, o
acesso ao comercio ou aos postos medicos tinha pequenas alternativas como charretes, lombo
do jumento, ou de pé€, a produgéo agricola gerava o minimo de renda, as lavouras exigiam a mao
de obra e colaboracédo de toda a familia. Cabia aos pais e filhos madrugarem ate o rogado onde
era cultivado e produzido feijao, milho, mandioca, cana de agucar, mamona e algodao, enquanto
isso a mae e algumas filhas se responsabilizavam pelos deveres domésticos e os cuidados com
as criangas mais novas, conseqliientemente as criangas com o tempo pegariam o ritmo de trabalho
onde mais tarde seriam inseridas. Muitos dos alunos ao atingirem 9 e 10 anos eram inseridos em
atividades como preparar a terra, colheitas e plantios, tratava-se de uma questao de necessidade,
todos os alunos que faziam parte da pesquisa faziam parte de um contexto onde os lagos familiares
estava conectado com os lagos de trabalho.

Com o passar do tempo as condigbes com que as familias viviam em suas fazendas foram sofrendo

alteragcdes com relagdo a obras de infra estrutura, redes de encanamento, as regides passaram
a possuir energia elétrica, moradias de pau a pique foram modificadas por casas de alvenaria,
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mudancas climaticas também aconteceram e o que levou ao definhamento das lavouras e das
grandes colheitas, devido a perda das épocas de chuva e secas, o gado sofria com a falta de chuva,
e a caca do tatu passou a ser proibida faltando ate para o consumo familia e a economia passava a
estender-se ao sistema comercial das cidades. Diante de tais circunstancias podia-se concluir que o
afastamento da escola tinha uma justificativa, os pais dos alunos do supletivo em grande parte eram
analfabetos assim como seus irmaos e familiares, todos que tiveram o surgimento na roga, esses
mal sabiam assinar seus nomes, poucos possuiam o conhecimento das letras, alunos do supletivo
seus pais e irmaos relatavam que nao freqlientavam a escola ndo soé pelo trabalho, mais também
pela dificuldade em chegar as escolas.

Os alunos do supletivo sairam de seus locais de origem meados da década de 1950, nesta
época os territérios nordestinos e o norte de Minas Gerais era tomado pela seca, chegando a se
estender ate a regido sudeste do pais. Enquanto em Sao Paulo havia uma grande explosdo nos
empreendimentos voltados para a construgéo civil e industrias automobilisticas abriam portas para
o mercado de trabalho, o eu se tornou um grande atrativo para o destino dos migrantes. Parte
determinada pela zona oeste de Sdo Paulo ainda apresentava-se com brejos, pastagens, e vias
de terra o que possuia equivaléncias com as areas rurais, pois havia também novas tendéncias
a edificagdes casas, prédios, e a escola Santa Cruz. Muitos dos migrantes que chegavam a Sao
Paulo empregavam-se em construcdes, empregos em mansdes que estavam nas redondezas das
regides urbanas. A migragdo possuia correlagdo com o sonho de um melhor rendimento financeiro
com a urbanizagao e a expansao da industrializagéo. A partir desse momento era desfeito o vinculo
familiar e empregaticio que existia no sertao, desfazendo a subsisténcia das fazendas, pois se abria
portas para o acesso as regides mais urbanizadas dando um maior potencial para migragao tendo o
caminho destinado a Sao Paulo. Tal situagédo pode ser compreendida que a migragdo nao produziu
o afastamento da cultura tradicional mantida no sertdo, porém a mudancga para a cidade marcou
um novo momento onde o migrante buscava melhores condi¢gdes de vida assim deixando para traz
suas origens e assim a migragéo tornava-se uma chance secundaria que consequientemente levaria
ao abandono da cultura sertaneja. Dos alunos migrantes do supletivo muitos relatavam o desejo
de conquista melhores remuneragdes, e poder ser alguém em sua maioria relatam que a migragao
possuia a énfase de buscar trabalho e ndo estudos, a migragdo para uma cidade grande permitiu
aos alunos do sertdo uma forma da desvinculagdo com a identidade gerada na cultura rural do
sertdo, e mesmo com as dificuldades encontradas na vida urbana, associada a trabalho e estudo,
gerando um papel social significante na vida dos migrantes.

Capitulo 3- Migragdo de Retorno a Escola

Com as experiéncias e informacgdes vivenciadas no dia a dia do sertdo, era perceptivel que os
componentes da cultura material e simbolos urbanos ndo possui agregagédo com os limites das
cidades. O retorno a cidade de Sao Paulo descruzando do meio rural para o meio urbano, o clima
do supletivo era formado por generalidades do sertdo, tendo maior repercussao da viagem entre os
préprios alunos. A vida vivida pelos migrantes na cidade grande possuia muitas diferencas da vivida
no meio rural, a rotina do camponés é formada por impressdes duradouras e uniformes do mundo
possuindo caracteristicas regulares e ténues, ja a vida urbana oferece grandes mudangas bruscas
favorecendo o desencontro sobre os homens, promovendo o aumento nos estimulos nervosos em
altas intensidades. Alunos relatam que a vida do homem rural sempre possui a mesma rotina com a
mesma continuidade, ao contrario da vida urbana onde tudo é novo e inconstante.

De acordo comas situagdes que podem ser geradas pelas mudangas constantes podem pode
promover ameacas as adaptagdes ao meio, o que faz com que homens progridam em mecanismos
psiquicos sistematizados no dominio do intelecto. Processos como esses que séo vividos no meio
urbano onde os homens transformam em atitudes triviais e assim possuindo as diferengas entre
uns e outros. Tal circunstancia esta associada a economia monetaria impulsionada pelos motivos
pecuniarios que definem a regido urbana, este processo da vida metropolitana possui caracteristicas
onde ligam-se em feicOes utilitaristas. Esses percursos com grandes alteragbes nas atividades
metropolitanas ordena uma interacdo das tarefas com as demais relacdbes em um calendario
impessoal. Um dos alunos durante a pesquisa relata que a vida no meio urbano passa a ser mediada
pelo meio externa, pois o ser perde a diregdo de seu tempo. Essas grandes diferencas entre o
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campo e os tempos da cidade, o movimento urbano acelerado domina a cultura. Grandes cidades
sao centros de disseminagao dos meios de expansao da cultura, o consumo, o ritmo industrial, a
producao de bens simbdlicos sdo sempre situagdes novas.

Devem-se reconhecer as condi¢des dos alunos do supletivo e suas relagdes como trabalhadores, a
permanéncia desses na cidade de Sao Paulo possui correlagbes com a compreensao da capacidade
funcional pela cultura objetiva.O arrasto com que as lacunas que a vida percorre integrando o
processo cultural ndo sdo desperdigadas pela vivencia na cidade, a grande finalidade que a escola
assume na integracao das subjetividades migrantes e sertanejas na interacdo com a sociedade
urbana. Diante desse pensamento tem-se como compreensdo entre as caracteristicas da cultura
escola e da cultura popular.

A viagem que permitiu um maior contato e conhecimento da vida das relagbes e formagdes sociais
permitiu vivenciar também a relagdo do homem com a natureza, a partir do contato e das analises
sobre os fendmenos naturais, os processos e recursos dos homens do sertdo foram os principais
temas que formaram os principios e diregdes das conversas escolares com os migrantes. Todos os
assuntos nortearam os dialogos e promoveram aquisi¢des de conhecimentos sendo um estudo que
serviu como instrumento para analisar as concepg¢des da cultura escolar e cultura popular. Diante
de todo os momentos vividos em diversas visitas as variadas fazendas o autor pode vivenciar o
modo de vida daqueles moradores, cada problema, vivido em cada casa, o modo de trabalho de
cada familia, as crencgas e habitos de vida, a produg¢do de cada familia nas areas rurais, o sustento
para o consumo, sistemas de trabalho, tecnologias utilizadas, o cultivo, a integragdo das fazendas
associadas aos comércios, enfim todos as caracteristicas que formam a cultura do povo do sertdo.

Podiam-se compreender as diferengas da visdo do homem urbano, onde a riqueza do conhecimento
€ evidente, ja em homens da roga é detida as condi¢gdes em que vivem. Para o homem do sertdao
o seu labor é fruto de conhecimentos transmitidos por antecedentes familiares, o saber para esses
habitantes é dirigido pela experiéncia um exemplo simples é a forma de associar a distancia ao
tempo, onde para o homem do sertdo uma légua corresponde a uma hora de caminhada. Ja em
uma sociedade urbanizada a forma do conhecimento é letrada correlacionando-se a métodos de
pensamentos de praticas de sublimes experiéncias imediatas, inferindo o efeito as abstragbes. Sdo
situacgoes diferentes mais que possuem muitas vezes um convivio em comum como, por exemplo,
uma situacao pedagogica que ocorrera no supletivo, a atividade que os alunos trabalhavam se
tratava com operacgdes intelectuais descontextualizadas, os dois eram estudantes e estavam a muito
tempo sem o convivio em uma sala de aula. A assiduidade na escola para o sertanejo ndo € uma
questao fundamental onde seja uma forma de garantir a seu desenvolvimento através do das formas
letradas de pensamento, mais a escola nesses casos traz o papel na aquisicdo do conhecimento em
operagodes cognitivas descontextualizadas que muitas vezes é necessaria na urbanidade.

Exercendo uma funcgao essencial a escola se torna o local da escrita, onde se desenvolve a expressao
que se associa a comunicagado, a separagado entre o autor e o seu produto. Nos instrumentos
pedagoégicos podem-se aplicar habilidades de auto instrugédo, fungédo essa que pode ser utilizada
nas atividades diarias de como seguir uma lista de procedimentos, a escola pode ser uma forma
de criacdo de projetos que englobe predi¢des, controles, planejamentos, hipdteses e troca de
aprendizagem assim ocorrendo transferéncia de conhecimento de todos que convivem naquele
meio. Enfim a escola apresenta varias maneiras de compreensdes afastada dos automatismos
do dia a dia. Os métodos de ensino possuem uma grande variedade, onde as competéncias e o
potencial dos alunos séo valorizados, sendo um marco inicial para a aquisicdo da aprendizagem.

Os conhecimentos dos alunos que sao trazidos para escola pode englobar temas e assuntos ja
adquirido em situagdes posteriores durante o processo escolar ou conhecimentos alcangados
durante a rotina e a passagem da vida. Alunos adultos que possuiram o convivio na escola, as
aprendizagens e experiéncias obtidas em outros processos de ensino promovem um alargamento
na predicdo e no esclarecimento de alguns episddios.Conhecimentos obtidos sdo como sistemas
que simbolizam a realidade que vista pelo o individuo se torna coerente, devido a isso os saberes
do cotidiano se tornam significativos e ndo possuem mudangas em poucas tarefas. Enfatizar a
necessidade do conhecimento prévio para a aquisi¢ao do saber ao encontro de praticas pedagogicas
desenvolve condigdes e suposigdes para a contextualizagdo dos alunos. A desvinculagéao do aluno
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migrante da cultura do sertdo com a expansao de areas rurais e sistemas econdmicos associado a
inclusdo deste a uma escola séo requisitos dos processos de uma vida urbana, o aluno adulto ao
integrar-se a ciéncia é conduzido pela compreensao de que esta preparado para inteirar a todos os
homens.

Capitulo 4- Até Quando?

O autor em sua pesquisa objetivou-se aproximar dos alunos da escola Santa Cruze da sociedade do
sertdo com o intuito de questionar as ingeréncias da vivencia estudantil desses alunos e conhecer
seus pensamentos e projetos para o futuro, assim compreender as caracteristicas desses estudantes
e 0s motivos que os levaram a migragcédo. Durante todo o processo da pesquisa, entrevistas e
conversas, muitas interferéncias surgiram com relacdo aos fatores que os trouxeram ao retorno
a escola, quando argumentados muitos esclareceram a vontade de mudar de vida, sabendo que
essa justificativa possuira muitos outros significados vagos para a diversidade de projetos, podendo
expressar o ingresso a empregos qualificados ou a uma mudanga promissora no convivio social.
Independente da justificativa do reingresso desses migrantes a escola possui o intuito da promocéao
no nivel econdémico onde deu-se a iniciativa da saida do meio rural, meio em que nao poderiam
galgar tal pretensao. Para a escola tal iniciativa torna-se um processo que acrescenta a migragao,
a efetivagéo na sala de aula tornou-se uma ferramenta para enfatizar o deslocamento do meio rural
para o meio urbano.

O processo de ensino no supletivo excede a sala de aula, o contato dos alunos a ambientes culturais e
de lazer engloba temas pedagogicos permitindo o acesso ao conhecimento e 0 aumento do horizonte
desses alunos, ampliando suas linguagens, e visao estética, métodos como este, promove a abertura
aos modos, habitos de vida e cultura popular, e historia de vida, fatores estes que muitas vezes nao
pode ser vivenciado no cotidiano. As mudancgas, experiéncias e aprendizagens desenvolvidas nesses
alunos vividas no letramento ampliam expectativas brecadas pelo analfabetismo traduzida como
cegueira. Os métodos de escrita e leitura sdo praticados pelos alunos como formas de revelacao, o
letramento permitia a esses alunos um distanciamento do cenario social vivido no mundo do sertao.
Cada passo de distanciamento da regido sertaneja ndo produzia um afastamento da constituicdo
do ambiente escolar, mais produzia a falta das praticas letradas, as regides do sertdo ndo possuem
fungbes profissionais que exijam o conhecimento da leitura e escrita, em um pais onde a o direito a
educagao nao e existente, o ingresso de muitos alunos na escola se torna dependente de politicas
publicas onde fica ao encargo dos grupos monetarios para a elaboragao social onde vivem. Alguns
dos alunos que se deslocaram do meio sertanejo para Sao Paulo, regressaram ao seu meio de
origem devido a dificuldade que encontravam em sua rotina ao tentarem manter-se na cidade.
Esses declaravam os empecilhos de encontrar empregos que trouxessem alternativas de condi¢des
de empregados domésticos.

Durante as entrevistas muitos alunos relatavam almejar o retorno para sua origem, outros ja
anunciavam o desejo de manter-se na regiao paulistana, dos que declaravam a vontade de regressar
nao tinham em mente uma previsao para o retorno do tempo que tinham essa hipétese apresentava-
se com uma data indeterminada e ndo haviam acontecimentos ou situagdes que os fizessem tomar
tal atitude de forma tao rapida. Outros que relatavam a vontade de permanecer na cidade de Sao
Paulo, ja haviam adquirido os habitos e modo de vida da cidade grande, esses ja acostumados ao
ritmo mais acelerado, e pelo o fato de ainda conseguir uma renda maior do que a do sertdo. Devido a
situacao de deslocamento, iniciativas de melhores perspectivas, o futuro para esses alunos tornara-
se imprevisivel, envolvidos pelas incertezas, da e grandes diferencas encontradas entre o campo e
o trabalho, familia, solidao, asfalto, terra, agito e silencio fatores estes que os causavam indecisao.
A hesitacao na vida desses alunos entre a idéia do retorno e da permanecia tornava-se como um
encaixe, dos que desejavam o regresso tinha-se o anuncio do mapeamento rural da volta, os que
tinham intengédo de permanecer enfatizavam o inverso do que a vida sertaneja podia oferecer.

Rafaela Gomes Pinheiro

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION DE LA UDE, Afio IV, N° 4



NORMAS PARA LA ADMISION DE ORIGINALES

a) Trabajos originales de investigacion y articulos:

Los trabajos originales de investigacion y los articulos —enviados con una declaracion
de originalidad- deben ser de caracter cientifico o profesional, con informacién actual y
novedosa sobre conocimientos y herramientas concretas relacionada con la administracion
de empresas, los estudios de mercado, de recursos humanos y economia.

Deben ser inéditos y podran estar escritos en espafiol, portugués o inglés.

Los mismos pasaran por un cuidadoso proceso de arbitraje a través del sistema por pares
académicos (especialistas), preferentemente bajo la modalidad doble ciego. Este proceso de
dictamen es andénimo. Una vez recibido el articulo se envia a los pares para su evaluacion;
éstos tendran que enviar su informe a los editores de la revista y a su vez éstos se lo haran
llegar al autor. Una vez cumplido el articulo con las recomendaciones y solicitudes de los
arbitros el mismo sera aceptado para su publicacion.

Los articulos no podran, de forma simultanea, postularse para su publicacion en otras
revistas u érganos editoriales.

Se publicaran articulos que versen en las siguientes tematicas: administracidon, marketing,
recursos humanos, comercio exterior, economia, turismo y afines.

Seran escritos en MS Word versién 6.01 o superior.

Tendran una extension minima de 10 paginas y una maxima de 20 a espacio simple, en
ARIAL 12, papel DIN A4, con el margen superior e inferior de 2,5 respectivamente y el
derecho e izquierdo de 3.

El titulo se escribira en negrita con mayusculas centrado en ARIAL 14.

A continuacion y alineado a la derecha se escribira el nombre del autor/res del articulo junto
con su correo electrénico y mediante una llamada se agregaran los datos del mismo/s a pie
de pagina con una extensiéon maxima de 5 lineas en ARIAL 10 (cargo, institucion, estudios
principales, especializacion y publicaciones mas relevantes).

Contendran, inmediatamente después, un resumen en la lengua de origen y otro en inglés
hasta de 10 lineas con tres palabras clave.

Los subtitulos se escribiran en ARIAL 12 en negrita alineados a la izquierda y en
mayuscula.

No se subrayaran palabras dentro del texto.

Con relacién al caso de insercion de imagenes, fotos, graficos, cuadros..., todos ellos
deberan contener un titulo en la parte superior y la fuente en la parte inferior. Se hace
constar que si se trata de material que no pertenece al autor, la responsabilidad por el
licenciamiento de los derechos de reproduccion estara a cargo del autor/res del articulo.
Todos los trabajos seran tomados en cuenta por el Comité Editorial de la Revista y seran
sometidos a la lectura por separado de expertos y éste se adjudica la potestad de publicar
o no el articulo enviado.

Con relacion a las citas:

- Sison menores a las 40 palabras se colocan dentro del texto entre comillas.

- Sisuperan las 40 palabras se separaran del texto con comillas y la primera linea se
separa 5 espacios del lado izquierdo.

- Las citas se tienen que identificar siempre antes o después de efectuada la misma
en el estilo Harvard, es decir en el mismo texto se coloca el apellido del autor, la
fecha de publicacién del libro y la pagina en la cual expresa esta opinién. Ej. (Diaz,
1998: 35).

- No se aceptan las notas al pie de pagina para indicar la referencia a la bibliografia
salvo para proporcionar aclaraciones.
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Con relacion a las fuentes:

Obligatoriamente se debera colocar al final del articulo un listado de las fuentes
utilizadas en la elaboracion del mismo en el cual se podran primero las fuentes
primarias utilizadas (entrevistas en profundidad, grupo de discusién, observacion
participante, etc.) y a continuacién las secundarias (bibliografia, hemerograficas,
filmografia, etc.). El estilo utilizado sera también el Harvard.

Ejemplos de como citar la bibliografia:

Libros impresos: Apellido/s, Nombre/s del autor/es (si no hay autor se pone el
titulo y luego la fecha). Afo de publicacion. Titulo del libro en cursiva. Numero de
edicion (excepto la primera). Lugar de edicién: Nombre del editor. De forma optativa
se puede agregar: Numero de paginas (si se trata de obras de mas de un volumen,
se debe indicar el nUmero de éstos sin mencionar las paginas) y se puede agregar
el numero de ISBN. Si falta algun dato se pone asi: fecha s/f; editorial s/e.

Ej. FROM, E. (2007): El arte de amar. Barcelona: Editorial Paidés, 197p.

Si hay mas libros de un mismo autor se puede omitir el nombre del mismo con
guiones bajos y a continuacidon comenzar la cita en la fecha.

Capitulos de libros impresos: Autor (es) del capitulo. Afio de publicacién. Titulo
del capitulo entre comillas. En: autor del libro, nombre del libro. O En su: subrayado
y seguido de dos puntos, cuando el autor del capitulo es el mismo autor del libro.
Numero de edicidn (excepto la primera).

Ej.: MARTI, J. (2001): “Etnicidad y nacionalismo en el siglo XXI”. En: REBOREDO,
X. M. (coord.). Etnicidad y nacionalismo. Simposio Internacional de Antropologia.
Santiago de Compostela: Consello da Cultura Galega, pp. 159-172.

Libros electrénicos: Apellido/s, Nombre/s del autor/es (si no hay autor se pone
el titulo y luego la fecha). Afio de publicacion. Titulo del libro. Tipo de medio entre
corchetes. Numero de edicion (excepto la primera). Lugar de edicion: Nombre del
editor. Fecha de consulta [requerido para documentos en linea entre corchetes].
Disponible en: Direccion de la pagina Web.

Ej.: CONDE, J. L. (1998): Ecografia en atencion primaria [en linea]. Madrid: Agencia
de Evaluacion de Tecnologias Sanitarias [fecha de consulta: 18 Octubre 2005].
Disponible en:
http://www.uca.es/dept/psicologia/bvsss/csalud/memoria/pdf/tecnologia /
ecografiaenap.pdf

Revistas impresas: Titulode larevista. Fecha entre paréntesis. Lugar de publicacion.
Volumen. Numero (anotar entre paréntesis).

Ej.: Estudios Migratorios (2003): Santiago de Compostela: 1 (15).

Articulos de revistas impresas: Autor (es) del articulo. Fecha entre paréntesis.
Titulo del articulo entre comillas. En: Titulo de la revista (subrayado o en cursiva).
Volumen. Numero. Paginacion.

Ej.: FAZZIO, E. (1996): “Analisis y modelo descriptivo para la industria alimentaria.
Gestion estratégica de exportacion”. En: Prisma, N° 7, pp. 23-34.

Articulos de revistas electrénicas: Autor (es) del articulo, ya sea institucion o
persona. Fecha de realizacion. Titulo del articulo entre comillas. Titulo de la revista o
serie electronica en letra cursiva. Tipo de medio [entre corchetes]. Edicion. Volumen.
Numero. Dia, mes y afo. Fecha de revisidén. Fecha de consulta [requerida para
documentos en linea, entre corchetes]. Ubicacion dentro del documento original.
Disponibilidad y acceso (requerida para documentos en linea).

Ej.: CUERDA, J. L. (1997): “Para abrir los ojos”. El Pais digital [en linea]. 9 de mayo,
n® 371. [fecha de consulta: 9 Octubre 2008]. Disponible en: <http: //www.elpais.es/
p/199770509/cultura/tesis.htm.uno>

Para el resto de las fuentes consultar:

American Psycological Association (2002): Manual de estilo de publicaciones. (2°
ed.). México: El Manual Moderno

GONZALEZ BONORINO, A. y TORRES, S. (comp.) (2004): Manual de citas
bibliograficas. (2°) ed. Buenos Aires: s/e.
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b) Resenas:

Se tratara de resefas inéditas relacionadas con publicaciones que versen sobre la tematica
de analisis de la revista ya sea en el nUmero tematico o en el general.

Las mismas no pasaran por el proceso de arbitraje.

Seran escritos en MS Word versién 6.01 o superior.

Tendran una extension maxima de 6 paginas a espacio simple, en ARIAL 12, papel DIN A4,
con el margen superior e inferior de 2,5 respectivamente y el derecho e izquierdo de 3.

El titulo del libro resefiado se escribira en negrita con mayusculas en ARIAL 14 agregandose
a continuacién con un espacio el nombre del autor/res del libro resefiado, la ciudad de
publicacion, la editorial y el afo: centrado.

No se subrayaran palabras dentro del texto.

Al final del texto y alineado a la derecha se escribira el nombre del autor de la resefa.

Derechos de autor:

La revista se reserva los derechos de autor o difusion de los contenidos que se publiquen.

Lugar de envio de los articulos y resenas:

Los articulos y las resefias deberan ser enviados a la siguiente direccién: Universidad de la
Empresa. Facultad de Ciencias Empresariales. Unidad de Investigacion. Soriano 959. Se
debera enviar junto con la copia en papel otra en un CD., con copia al correo electrénico
central de la revista: revistarseusude@gmail.com
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