XXXII Congreso de la Asociacién Latinoamericana de Sociologia. Asociacién
Latinoamericana de Sociologia, Lima, 2019.

La desigualdad en la
Universidad: fragmentos
educativos, politicas de
inclusion y democratizacion de
la educacion.

Jorge Asso Nuria, Maldonado, Laura Troncoso, Laura Raia,
Lorena Gordillo y CristinaRomagnoli.

Cita:
Jorge Asso Nuria, Maldonado, Laura Troncoso, Laura Raia, Lorena
Gordillo y CristinaRomagnoli (2019). La desigualdad en la Universidad:
fragmentos educativos, politicas de inclusion y democratizacion de la
educacion. XXXIl Congreso de la Asociacidon Latinoamericana de
Sociologia. Asociacidon Latinoamericana de Sociologia, Lima.

Direccién estable: https://www.aacademica.org/000-030/2460

Acta Académica es un proyecto académico sin fines de lucro enmarcado en la iniciativa de acceso
abierto. Acta Académica fue creado para facilitar a investigadores de todo el mundo el compartir su
produccidén académica. Para crear un perfil gratuitamente o acceder a otros trabajos visite:
https://www.aacademica.org.


https://www.aacademica.org/000-030/2460

coe

La desigualdad en la Universidad: fragmentos educativos, politicas de
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Resumen
En nuestros estudios sobre la marca educativa de la desigualdad social en Argentina
especificamente en Mendoza, fuimos siguiendo los cambios en las clases sociales, las
busquedas familiares en las escuelas, los cambios institucionales y en las politicas
educativas realizadas para articular expectativas y condiciones de vida de distintos

sectores sociales es decir relevar la constitucion de fragmentos educativos.

Actualmente desde los distintos/desiguales fragmentos los estudiantes egresan de las
secundarias y se inscriben en la universidad, en varios casos siendo la primera
generacion. Y nos preguntamos: ;Como influyen estos procesos en la trayectoria
educativa universitaria? y ¢ Las politicas de inclusion desde la universidad acompanaron
estos procesos?

En esta presentacion (parte de una investigacion terminada en el 2018) nos proponemos
reconstruir diacronicamente las trayectorias educativas de los ingresantes en las
distintas carreras de la Facultad de Educacion en el 2014, las condiciones de ingreso y
permanencia y el impacto de las politicas de inclusiéon desde una perspectiva de
Derechos.

La metodologia utilizada fue cuanti-cualitativa. Se trabajé sobre base de datos
institucional y entrevistas realizadas a funcionarios, docentes y alumnos de la cohorte
2014 de la Facultad de Educacion de la UNCUYO.

Entre los hallazgos podemos mencionar el fuerte impacto que tiene sobre el rendimiento
académico la escuela secundaria de procedencia segun sea publica o privada; el ambito
de procedencia de la misma (urbana, urbana marginal o rural) y la influencia de las

politicas de inclusién implementadas desde lamisma universidad.

Palabras clave: trayectoria educativa, democratizacion, desigualdad.

Introduccion

El tema de la inclusién educativa ha atravesado la literatura cientifica y las politicas




publicas en las ultimas décadas (Unesco 2008) con distintas perspectivas y contenidos,
ligandolo mas a la diferencia, la diversidad, la desigualdad social, yuxtapuestos y/ o
confundiéndolos. Por otra parte, se transformé en el nuevo modo de nombrar el objetivo
educativo global y las estrategias de abordaje. La inclusion educativa vino a encabezar
la agenda educativa internacional, dejando en un segundo lugar a la preocupacién por
la calidad y la integracién de los/las nifios/as con necesidades especiales de los 90, asi
como se hizo con la democratizacion en los 80. Ademas segun los contextos se
focalizan los/las sujetos de la inclusion, asi en Europa el problema de las minorias es el
que lidera, como en Latinoamérica (LA) es el de las mayorias pobres y su impacto sobre
los DDHH. Ubicandonos desde LA y Argentina Mendoza tomamos esta tematica
enmarcados en la consecucion de la justicia social en términos del debate de las politicas
entre la igualdad de oportunidades y posiciones que plantea Dubet (2011) desde Francia
y en el marco de la igualdad frente a equidad que plantea Martinis y Redondo (2008)
desde Uruguay y Argentina.

Fundamentacion del problema

A partir de estas politicas muchos/as estudiantes estén hoy incluidos en la universidad
y en la formacion docente de la UNCuyo en particular. Provienen de distintas y
desiguales instituciones educativas. Guillermina Tiramonti (2004) conceptualiza esta
problematica como fragmentacion del sistema educativo. Marca la existencia de
agrupamientos de escuelas culturalmente homogéneas que atienden a determinados
sectores sociales. Se incorporaron una gran cantidad de alumnos a las escuelas pero
éstas se han transformado en “fragmentos”, en donde las familias se encuentran con
escuelas publicas o privadas o de gestidon social hechas a su medida. Distintos autores
continuan y profundizan este trabajo de busqueda de fragmentos en la secundaria
(Kessler 2002).

Pierre Bourdieu y Passeron (2009) en Los herederos registran para Francia del 1960 las
huellas de la desigualdad social, econémica y cultural en la elecciébn y recorridos
escolares. En el primer capitulo se preguntan por la eleccion de los elegidos describe
esta relacidn y concluye “En resumen, la eficacia de los factores sociales de desigualdad
es tal que la igualacion de los medios econémicos podria realizarse sin que el sistema
universitario deje por eso de consagrar las desigualdades a través de la transformacion
del privilegio social en don o en mérito individual. Mejor aun, habiéndose cumplido con
la igualdad formal de posibilidades, la educacion podria poner todas las apariencias de

legitimidad al servicio de la legitimacion de los privilegios”. Analiza cémo las becas




refuerzan este sistema. Posteriormente en otros escritos ird desarrollando y precisando
los conceptos claves de campus y el de habitus aportando a nuestro estudio la
visibilizacién de dos maneras de ser de lo social: hecho cosa y hecho cuerpo.

Investigaciones realizadas en América Latina como Uruguay, Brasil, Argentina y México
(Chiroleu 2009, Forteza Forteza 2010, Garcia de Fanelli 2014, Gentili 2011) realizan
comparaciones de estas politicas de inclusion en el ambito universitario registrando en
aumento de la matricula, pero que no llegarian a ser sostenidas en el tiempo con la
permanencia y el egreso. Retomando a Pablo Gentili (2011) en el segundo capitulo,
titulado “Marchas y contramarchas “refiere “Los pobres pasan mas afios en el sistema
escolar. Los ricos también, y al hacerlo en mejores condiciones y con un progresivo
aumento de sus oportunidades y alternativas educativa, la desigualdad en este ambito,
lejos de disminuir, aumenta o se mantiene constante.” (p. 87) Desarrolla la “dinamica de
exclusion incluyente”. ...los mecanismos de exclusion educativa se recrean y asumen
nuevas fisonomias en el marco de las dindmicas de inclusion o insercion institucional....”
(Gentili,2011, pp. 78/87)

Desde nuestra linea de investigacion, hemos trabajado en la dinamica de las
desigualdades sociales y educativas, mostrando la fuerte fragmentacion del sistema
educativo argentino y mendocino en particular. Fuimos registrando planes y programas
elaborados a medida de los sectores sociales: planes sociales con componente
educativo, politicas condicionadas de ingreso y programas educativos centrados en la
trayectoria escolar para evitar la repitencia y el abandono, mientras que se multiplicaba
la oferta privada con variantes en horarios, competencias, seguridad, idioma,

certificaciones internacionales, etcétera.

En los ultimos afos hemos acompafiado a las familias desde “La casa a la escuela”, en
la desigual tarea de ‘elegir’ escuelas para sus hijos/as. Recogimos evidencia de la
reconfiguracién del sistema educativo con escuelas distintas segun el origen social, asi
como politicas educativas y sociales que parecieran acompanar esta paralelizacién de
trayectorias escolares.

Desde la linea de investigaciébn asumida estudiamos la marca educativa de la
desigualdad social. Asi mismo, fuimos siguiendo los cambios en las clases sociales, las
basquedas familiares en las escuelas y los cambios institucionales realizados para
articular expectativas con distintos sectores sociales es decir la constitucién de
fragmentos educativos. Abordamos instituciones educativasque atendian a sectores
populares, sectores medios y sectores altos.




Los resultados de los trabajos nos muestran la profundizacion y jerarquizacién de la
oferta educativa que se articula con las basquedas familiares de los distintos sectores
sociales. Mientras que se jerarquiza y fragmenta el sistema educativo las politicas de
ingreso condicionado, mas politicas sociales con componente educativo, mas una serie
de planes como el de terminalidad y de continuidad como el fines y progresar
respectivamente, bajo los requerimientos de un politica de inclusion ayudaron a varios
sectores sociales a ser la primer generacion que llega a la universidad y dentro de ella a
la formacién docente. El mercado acompariaba multiplicando las opciones casi a pedido
para responder a los sectores medios y altos, mientras que los sectores populares
algunos quedaban anclados en el territorio y otras buscaban salir del barrio. El Estado

pareciera que permite que los caminos escolares se fragmenten.

Actualmente, desde los distintos fragmentos los/las estudiantes egresan de las
secundarias y se inscriben en la universidad, en varios casos siendo la primera
generacion (Bottinelli, 2014). Las politicas de inclusiébn acomparfiaron estos procesos.

Por lo tanto las preguntas que nos interpelaron fueron:

¢Los procesos de fragmentacion instalados limitan/potencian las condiciones para el
acceso, permanencia y terminalidad en la Facultad de Educacion UNCUYQO?

¢Quiénes son los/las docentes, sus trayectorias educativas y representaciones/
clasificaciones que tienen sobre los/las estudiantes actuales? ;Cémo se representan
los/las estudiantes su paso por la universidad?

¢Cuales son los alcances del concepto de inclusion en la universidad? ;Como se
articulan las Politicas de inclusion que se disefian desde el gobierno universitario y las
necesidades de los/las estudiantes? ;Puede constituir este tipo de politicas una forma

para lograr una mayor integracién social?

En este trabajo nos proponemos abordar los alcances de las politicas publicas de
inclusion en la universidad desde la perspectiva de la justicia social.

Metodologia

Asumimos una estrategia cuanti y cualitativa. Relevamos los datos cuantitativos
existentes en la FED extraidos de las bases de datos del Sistema de Informacién
Universitaria (SIU Guarani), fijamos criterios y elaboramos la cohorte 2014-2017 de
los/las estudiantes de la FED. Posteriormente seleccionamos una muestra de
oportunidad de estudiantes de la cohorte estratificando entre los que permanecen en el




tiempo tedrico esperado (AT), los que abandonan (A) o estdn demorados (D) en su
recorrido a fin de realizar entrevistas. Trabajamos con entrevistas a estudiantes,
docentes y funcionarios. Las entrevistas a estudiantes tendieron a relevar sus
condiciones de vida y reconstruir la trayectoria educacional secundaria y universitaria
de los estudiantes de la FED, los problemas que fueron detectando, como los
facilitadores que fueron hallando en este camino; mientras que las realizadas a docentes
de los tres primeros anos se focalizaron en reconocer sus recorridos educacionales y las
representaciones sobre los estudiantes de la formacion docente hoy. Se trabajo
complementariamente con entrevistas y autobiografias realizadas por otros equipos de

investigacion de la misma institucion.

Se rastreé la documentacion sobre programas y proyectos de inclusién en la FED y en

la UNCuyo y se entrevistaron funcionarios del area a nivel universidad y facultad.

Se aplicé el analisis de contenido para los documentos oficiales y para los resultados de
las entrevistas abiertas, confeccionamos un corpus con la transcripcién de las mismas
e identificamos los nucleos de sentido que interpretamos desde nuestra perspectiva

tedrica.

La triangulacion de resultantes de la estrategia cuanti cuali nos permitié tener una
aproximacion mayor a nuestro objeto de estudio.

Resultados y discusion

Los resultados de este trabajo de investigacion los hemos distribuido en 3 items que
remiten a las preguntas de indagacion. El trabajo de amasar teoria y emergentes del
trabajo de campo fue constante, un camino en el que nuevas evidencias hacian emerger
nuevas preguntas y busquedas conceptuales que ayudaran a hacer inteligibles los
hallazgos. En el primer item daremos cuenta de los recorridos escolares de los
estudiantes en los datos disponibles. Fuimos precisando la busqueda haciendo foco en
el tipo de gestion, en los ambitos segun clasificacion de la Direccion General de
Escuelas de la provincia de Mendoza, posteriormente tomamos especificamente alguna
modalidad como la de adultos, realizamos una georreferenciacion todo ello a fin de ir
perfilando, a modo de fragmentos, las escuelas secundarias de las que provienen los
estudiantes de la FED y registrando los recorridos diferenciales (en términos de AT- A -
D). En el segundo items procedimos a indagar sobre las condiciones de vida y
representaciones que portaban docentes y alumnos/as tomando como registro las

evidencias surgidas de las entrevistas propias y complementar con los de otros




proyectos. De esta manera pudimos primero tener un analisis de la propia formacion, las
condiciones de vida en las que se desarrollaron los estudios de los/las docentes como de
alumnos/as en primera persona. Luego precisamos las caracteristicas y los recorridos
diferenciales de los/las estudiantes identificando los potenciadores y limitantes de la
trayectoria enunciados por docentes y alumnos/as y finalmente cruzamos “sus miradas”.
En el ultimo item mostramos los distintos proyectos y programas de inclusién que
dispone la UNCuyo y la FED que fuera profundizado por la informacién surgida de las
entrevistas a funcionarios de area como asi también de proyectos de investigaciéon

previos de estas areas a nivel rectorado y facultad.
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Veamos en detalle cada punto:

Realizamos una aproximaciéon respecto a los fragmentos educativos de donde
provienen los/las estudiantes. 1) Se elabor6 la cohorte 2014 2017; con los primeros
resultados se analiz6 el comportamiento de la misma observando las regularidades y
diferencias; se definieron los estratos; se determiné el tipo de muestra: estratificada en

tres con subgrupos al interior.

Del estudio de la cohorte 2014 pudimos dar cuenta de: el fuerte impacto del abandono
40,8 % (sobre todo en el primer afo); el bajo porcentaje de estudiantes a término 19,5 %
y el mayor porcentaje demorado 40,3 % porcentaje que aumenta con la permanencia y
se concentran sobre todo en tercer ano; 2) los/las ingresantes son matricula
mayoritariamente de escuelas publicas y un egreso de los AT con mayor composicidén de
fragmentos de escuelas privada. 3) Realizamos una georreferenciacion que nos
muestra la dispersién territorial de los/las estudiantes que transitan por la FED: en su
mayoria 78,1 % proceden del Gran Mendoza, aunque también se observa una




importante concurrencia de los departamentos de la zona este de la provincia: San
Martin, Junin, La Paz y Santa Rosa. Estos estudiantes viajan diariamente a cursar, lo
cual les insume gran cantidad de tiempo y desgaste, pudiendo incidir esta situacién en su
rendimiento. Por otro lado, la ausencia de estudiantes del Valle de Uco y sur de la
provincia puede ser debido a la existencia de Institutos de Educacién Superior que
proporcionan oferta similar en la zona y 4) Precisamos con mayor detalle los fragmentos
de donde provenian los/las alumnos/as segun ambito de categorizacion por la DGE.
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Se visualiza un mayor porcentaje de abandono en los/las estudiantes provenientes de
escuelas de sectores marginados. Conjuntamente con un mayor porcentaje de
permanencia - demorados de escuelas urbanas. Diferencia que podria atribuirse a que
los/las de escuelas urbanas se seguirian sosteniendo dentro del sistema, mientras que
los/las de urbano marginal abandonan. 4) Otra precisién se realizé comparando los/las
estudiantes que provienen de escuelas comunes y los/las que provienen de CENS.
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Encontramos un 59% que abandona los estudios mientras que en escuelas comunes
presentan un mayor porcentaje en demorados. Estos datos nos llevan a pensar que
los/las provenientes de escuelas comunes se siguen sosteniendo dentro del sistema a
diferencia de los/las que provienen de los CENS que abandonan. Esto nos da indicios
de que la educacién de jévenes y adultos no estaria preparando a los/las egresados/as
para seguir estudios superiores o que tal vez no pudieron seguir estudiando debido a
obligaciones laborales y familiares; 5) Una ultima precision en lo cuantitativo fue




relacionar los datos obtenidos con las variables que utilizamos para describir las
trayectorias familiares. Se desprende del andlisis de los datos primero que la mayoria
de los/las estudiantes son primera generacién que asiste a la universidad; segundo, que
las variables mas sensibles y que parecieran incidir en la trayectoria universitaria de la
cohorte en cuestiéon son: nivel educativo y ocupacién de los padres y madres y el ambito,
tipo de escuelas de origen.

En sintesis, muchos de ellos ingresan a la universidad como primera generacién, lo cual
no es sélo un dato. Se trata de alumnas/os que han transitado por distintos fragmentos,
con distintas l6gicas familiares e institucionales incorporadas, portando sus condiciones

materiales y simbdlicas.

Trabajamos sobre los datos obtenidos de las entrevistas realizadas a alumnos/as y
docentes a fin de realizar una descriptiva de las condiciones de vida y de las
subjetividades de los sujetos en el marco de las trayectorias socio historicas
educativas que le son propias. Esto muestra claramente un cambio de época entre
los contextos de la mayoria de los / las docentes y estudiantes. Cambiaron los modelos
econdmicos; esto implicé cambios en el mercado laboral, la destruccion de puestos de
trabajo modificacion de las condiciones laborales, de la conformacion de las familias, se
incrementé la presencia de la figura de las Jefas de hogar, el embarazo adolescente y
a la feminizacién del trabajo cotidiano domestico se le sumaron las obligaciones
emergentes de las politicas publicas. Y el sistema educativo también cambio; recorrimos
estos cambios e intentamos describir sus marcas/huellas presentes en las
representaciones, caracterizaciones, descripciones y clasificaciones de los
entrevistados (docentes/estudiantes) intentando ubicar/contextualizar sus puntos de

vista.

La evidencia revela que existe por parte de los/las docentes un claro conocimiento de
los sectores sociales de los que provienen sus estudiantes. A quienes
contradictoriamente otras veces se las/los suponen portadores de ciertos
conocimientos, habilidades, actitudes que en muchos casos no reconoce las
caracteristicas de dichas “juventudes” de su propia constitucion material y simbdlica
(trabajadores, en su mayoria mujeres, madres y primera generacion) en muchos casos,
el dia a dia y el encuentro con ellos/ellas en el cursado se encuentra tefido de miradas
etnocéntricas o sociocéntricas las cualesobservan a sus estudiantes dejando de lado el
reconocimiento de la constitucion de los mismos. Se evidencia, entonces una tensién

entre lo que los/las docentes han sido como estudiantes y el/la estudiante actual.
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Los y las estudiantes van realizando una descripcion de sus limitaciones/potenciadores
a la hora de explicar sus recorridos por la FED. La descriptiva esta integrada por las
condiciones de vida en forma de ocupacién, trabajo cotidiano doméstico, habitat,
material de estudio, movilidad, etc.; las escuelas por las que transitaron y las diferencias
en las practicas de estudio; los problemas institucionales entre los cuales podemos
clasificar los problemas académicos; administrativos; programas y seguimientos y la
infraestructura (estos ultimos ocupan un lugar relevante en las entrevistas) y finalmente

el grupo de pares que forma parte de su trayectoria limitando o potenciandola.

Confrontando miradas en contexto, vemos que ambos grupos de entrevistados
(docentes- estudiantes) manifiestan problemas econdmicos, familiares y laborales.
Especificamente los/las estudiantes muestran una proliferacién de problemas de
regularidad en los estudios respecto a las responsabilidades emergentes de lo que
denominamos la feminizacion del cuidado familiar y las construcciones familiares y
los/las docentes en algunos problemas de fallecimiento de algun familiar y/o emergente
que altera la vida doméstica. Respecto a los problemas institucionales en el caso de
los/las docentes se enmarcan en lo politico mientras que los/las estudiantes realizan un
listado de problemas propiamente de las instituciones. Pero insistimos: el ausente es la
naturaleza politica de la educacion y el pensamiento critico en la resolucion de
problemas y las diferencias de capital cultural, en general referencias que no cuestionan
el sistema educativo ni la estructura social desigual.

Transitar por distintos contextos, distintas familias, distintas politicas, realizado por
estudiantes y docentes fue generando la incorporacion de posibilidades y limites
también diferentes. El paso de los/las estudiantes de la FED por distintos recorridos
escolares, programas de terminalidad, redes de contencion va reconfigurando el “ser
estudiante secundario” y “prepara un egresado” que decide ir a la universidad portador
de ese nuevo legado. Sin embargo, pareciera que la universidad/ la facultad y sus
docentes lo esperan con “el oficio de estudiante universitario” incorporado, un oficio para
el que no fue preparado. Sus condiciones de vida, su capital cultural, los esquemas de
precepcion y apropiacion del mundo con los que esta familiarizado/a difieren de los
arbitrariamente esperados. Por lo tanto, desde contextos y lenguajes distintos desde
trayectorias sociales, familiares y escolares distintas debemos detenernos a reflexionar
sobre como reconocernos como sujetos de este proceso de ensefianza aprendizaje
conjunto. De ello surgen necesidades de trabajar conjuntamente este ingreso a la
universidad, provistos de distintos capitales econdémicos, culturales y sociales por lo que
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se debiera explorar un ingreso y una trayectoria que entregue los estimulos y capitales
necesarios para apropiarse del capital cultural previsto y desarrollado en la universidad.
Asimismo, centrarnos en identificar el oficio o la caracterizacién que contiene el ser
“estudiante universitario” y esta reflexion ser parte central de los contenidos minimos del

ingreso en la universidad.

La suma de Capital Cultural, Capital Econdmico, Trayectorias Sociales y Educativas van
marcando algunas pistas que indican nuevos caminos que debiera explorar la politica
de inclusién, posicionadas desde el derecho social a la educacién y la educacién desde
la politica de derechos.

Finalmente analizamos las politicas publicas y especificamente los programas de
inclusion de la UNCuyo y de la FED desde una perspectiva de enfoque de derechos.

Se realizé un relevamiento de los programas y proyectos en el area de “inclusion”,
verificando la variedad de objetivos y dependencias, registrando por tanto no ser una
categoria univoca. Fuimos a la busqueda de informacién a través de entrevistas a los
funcionarios de las reparticiones encargadas a fin de reconocer los “sentidos de la
inclusion”; los diagndsticos especificos de los cuales partian en su implementacion vy el
fundamento al momento de planificar estas politicas de inclusion, si primaba una
concepcion de programa beneficio o se trataba de la puesta en préctica de politicas de

ejercicio de derechos en el ambito universitario.

Creemos que la demanda de inclusién social, fruto de una sociedad profundamente
desigual, requiere sin dudas de derechos reconocidos, pero también de politicas
publicas que incorporen los intereses de los sectores sociales atravesados por la
desigualdad. Entendemos que cualquier politica de inclusion no debe profundizar
practicas individualizadoras, donde se corre el riesgo de reforzar la creencia en la
existencia de un “don” natural, sino que exista un abordaje integral que apuntale las
trayectorias educativas con el objetivo de lograr una mejora significativa en el ingreso,

permanencia y egreso de los/las estudiantes de la Facultad de Educacién.

Hemos formalizado un diagnéstico que siempre es provisorio y parcial, no obstante,
sirve como punto de partida para esbozar politicas y pensar alternativas institucionales,
presupuestarias, curriculares, pedagdgico didacticas, entre otras:

Encuentros en talleres o dinamicas de conversatorios, proyeccion de videos, lecturas
varias, paseos que permitan “reconocernos” (docentes y estudiantes) en lo material y

simbdlico contextual, intereses, formas de estudio y reconocer pistas para el oficio del




estudiante y del profesor y del futuro profesional.

Revisién del ingreso en cuanto a contenidos y formatos cuya prioridad sea la de formar
en el oficio del estudiante, revisando las concepciones de estudiante universitario
esperado (que opera a modo de arbitrario cultural y parametro clasificatorio) junto a un
diagnéstico que muestre los conocimientos, las formas de aprendizaje y estudio
incorporados, las practicas y culturas institucionales por las que transitaron y les son
familiares (y hasta sus Unicas formas de pensar el transito por las instituciones) y
proponga alternativas para avanzar en los umbrales realizados por el propio sistema
educativo en el marco de las desigualdades sociales. Rotacion de perspectivas,

trastocar lo familiar para todos y hacerlo “extrano” es decir objeto de estudio y acciones.

Realizar un trabajo compartido en relacién a demandas y acompanamientos de docentes
y estudiantes en relacion a las necesidades mutuas en el transito por la FED al buscar
un perfil de egresado/a situado en un contexto de desigualdad social y educativa. Sin
naturalizar los puntos de partida objetivos y subjetivos.

Acompanamiento y seguimiento sostenido tanto a los/las estudiantes de las carreras y
a los/las profesores con diagnosticos claros, participativos y democraticos para armar
sus planificaciones, trabajos practicos, formatos y disefios pedagdgico didacticos y uso
de las TICs;Respecto a las becas y becarios planteamos la preocupacion y alerta de no
estar respondiendo al perfil particular de nuestro estudiantado. De esta manera no se
estaria abordando la problematica de la inclusién desde una politica de derechos, sino
desde las teorias economicistas. Los proyectos y propuestas deben pensarse,
elaborarse y planificarse en base a diagnésticos claros y precisos acerca de las
caracteristicas propias de nuestros/as estudiantes.

Revisién de la distribucién y articulacion participativa y democratica entre los
Departamentos

Revisién con la voz de todos los claustros de los planes de estudios en cuanto a

contenidos, correlativas, promocionalidad, distribucion de materias por afo.

Pensando en las claves de lectura que nos dejan alumnos y docentes en este punto que

resulta crucial.

Revisar y profundizar las asignaturas, la curricula, las estrategias pedagdgico didacticas
de los primeros y terceros afos que resultan problematicas en su transito segun los

datos relevados.
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Revision de aspectos administrativos de fechas de examen turnos, tratamientos
sumamente rutinizados de las notas, entre otros. Que implican salidas faciles a
problemas reiterados y que generan soluciones individuales que ademas generan
conductas dependientes que “facilitan el trabajo administrativo” pero su uso reiterado en
el tiempo y desde distintos lugares (centro de estudiantes y oficinas institucionales)
generan conductas dependientes lejos del docente critico y creativo que propugnamos
en nuestro perfil.

Necesidad de cambios de infraestructura y mobiliario que permitan las condiciones
necesarias donde se puedan dar espacios de estudio para los/las alumnos/as que
vienen de lejos, para quienes no dispongan de abonos para movilizarse, para fomentar
los grupos de estudios y l6gicamente para habilitar procesos de ensefianza aprendizaje
en buenas condiciones: eliminando ruidos y alteraciones compatibles con cursar en el
mismo espacio fisico que la primaria y el nivel inicial y eliminando la situacién de tener

que viajar entre las dos sedes.

Necesidad de revisar el mapa doccendi y reforzar las dotaciones de las distintas
asignaturas sobre todo las de los primeros afos.

Reflexiones finales

Presentamos un proceso y resultados de una investigacion tendiente a “reconstruir
diacrénicamente las trayectorias educativas de los/las ingresantes en las distintas
carreras de la Facultad de Educacion en el 2014, las condiciones de ingreso y
permanencia y el impacto de las politicas de inclusién” que fue nuestro objetivo general
a fin de poder dar pistas en forma de diagndsticos contextualizados e historicos que
implican elementos objetivos y subjetivos que deben ser considerados al momento de
generar politicas de inclusion desde una perspectiva de derechos y de justicia social.

Hemos insistido en el registro de estudiantes ingresando en la universidad por primera
generacién que han transitado por distintos fragmentos, con distintas I6gicas familiares
e institucionales incorporadas, portando sus condiciones materiales y simbdlicas.
Estudiantes que llegan a la universidad que los recibe y supone portadores de ciertos
conocimientos, habilidades, actitudes, practicas, de un determinado oficio de ser
estudiante universitario y que a los afos se transformara en el oficio del profesional
deseado. Desde nuestra perspectiva tedrica entendemos que no debemos naturalizar
la desigualdad o peor aun tratarlos como iguales cuando se los fabrican desiguales y

menos volverlos a excluir con ingresos restrictos o cupo. Entendemos que deben
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proponerse medidas a largo, mediano y corto plazo, pero esto exige disenar politicas en
funcion de diagnésticos y no siguiendo programas con financiamiento que disefian
salidas exprés, lugares comunes, de moda, sin evaluar suficientemente su pertinencia,
pudiéndose transformar en salidas sin salida, por basarse en otras realidades o en otras
prioridades. El rol del Estado, de las politicas publicas sociales y de los programas y
politicas que asume la universidad debe ser analizado en el marco del estado del
sistema educativo y de la estructura social. Sin visibilizar las realidades socioeducativas
y sus mecanismos de reproduccion sociales, econdmicos y simbdlicos, estructurales y
subjetivos, estaremos mas cerca de tapar con el manto discursivo de la igualdad a
quienes desde varios lugares de poder econémico, politico y cultural se los excluye.
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Acesso a Educacao Basica no Ensino Fundamental, como possibilidade de
Justica Social: Aproximacoes e Distanciamento entre Brasil e Guiné-Bissau
Eliane Menegotti
Fatima Anise Rodrigues Ehlert
Neusa Batista Chaves
O artigo propde a discussao sobre o0 acesso a Educacgao Basica no Ensino Fundamental,
no Brasil e em Guiné-Bissau, como possibilidade de efetivacdo da justica social.
Considerando as teorizagoes de Fraser (2002) e Batista (2018), analisamos criticamente
o papel do Estado a garantia de acesso ao Ensino Fundamental publico, como
possibilidade de producédo de justica social. Com Batista (2016), Farenzena (2017),
entre outros, abordamos a democratizacdo da educacdo no contexto do direito de
acesso e permanéncia a escola enfatizando a trajetéria de tais direitos nos cenarios
brasileiro e guineense. Com base na legislagéo educacional e em pesquisa bibliografica,
buscamos evidenciar os diferentes processos de estruturagdo do sistema educacional
desses paises, no que tange as politicas de acesso e de permanéncia no ensino basico.
A analise destaca que, na década de 1980, o Brasil iniciou a redemocratizagdo das
instituicbes publicas, com propdsitos que envolveram agdes dos governos (municipal,
estadual, federal) e da sociedade civil organizada para a educacao publica. Ja a Guiné-
Bissau é um pais, no sentido moderno, muito jovem, tanto no que diz respeito a sua
emancipagao politica, quanto ao regime democratico. Os resultados indicam que, nesse
pais, 0 acesso e a permanéncia sao resultado de um processo ainda em construgéo e
consolidagdo, através das cooperagbes com organizagdes nao governamentais e
“parceiros” como Brasil. Ha, portanto, aproximagdes por meio da cooperagido, nos
dominios educacional e cultural, mesmo com distanciamentos histéricos, a serem

também compreendidos e considerados, nessas areas.

Palavras chaves: Politicas Publicas Educacionais. Educagéo Basica. Justica Social.

Brasil. Guiné-Bissau.

Introducao

Este artigo pde foco na discussdo sobre o acesso a Educagédo Bésica no Ensino
Fundamental, no Brasil e em Guiné-Bissau, como possibilidade de efetivagao da justica
social. Com base na legislagdo educacional e em pesquisa bibliografica, buscamos
comparar e compreender aspectos da organizagdo educacional, bem como tragar um

formato do atendimento obrigatério e os diferentes processos de estruturacao do
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sistema educacional desses paises, no que tange as politicas de acesso e de
permanéncia no ensino basico, bem como analisar essas oportunidades de acesso a

educacao basica com a promocao da justica social.

Para este estudo entendemos, epistemologicamente, a educacdo comparada como um
campo intelectual da atualidade (Beech, 2012), que se reconfigurou (Souza e Batista,
2018) frente a necessidade de criar novos aparatos conceituais para entender a
circulacao de ideias sobre educacao no mundo de hoje, e 0 modo como esta circulagdo
afeta as praticas educacionais em diferentes contextos. J& como método, a comparacao
nos possibilitou analisar os dois paises, Brasil e Guiné-Bissau, contrastando suas
aproximacoes e distanciamentos no que se refere ao fendmeno social estudado: acesso
a educacao basica publica. Assim, o estudo de casos comparados (Barlett e Vavrus,
2017), entre Brasil e Guiné-Bissau, € utilizado na perspectiva de exploracdo dos
processos histéricos e contemporaneos que produziram e produzem significados e
sentidos de lugar, finalidade e identidade social, considerando cada Estado nacional
uma unidade na diversidade local e global (Souza e Batista, 2017).

O estudo comparado que propomos sobre politicas de educagéo basica no Brasil e na
Guiné-Bissau, enfocam a analise do ordenamento juridico elaborado para este nivel de
ensino em ambos o0s paises, com énfase no ensino obrigatorio ofertado pelo Estado.

Nesse sentido ha que destacar que o Brasil iniciou a redemocratizagdo das instituicbes
publicas, instituindo arranjos com menor centralizagao do poder politico, com propdsitos
que envolveram agdes dos governos e sociedade civil organizada a educacgao, definindo
a responsabilidade e o seu compartilhamento entre os entes federados (Unido, Estados
e Municipios). Ja a Guiné-Bissau é um pais, no sentido moderno, muito jovem, tanto no

que diz respeito a sua emancipagao politica, quanto ao regime democratico.

O entendimento das politicas publicas em educac¢ao supde compreender, de um lado,
a estrutura normativa da educacéo nacional brasileira e, de outro lado, a organizagéo
do Estado. A compreensao da estrutura normativa supde entender, em primeiro lugar,
como estao inscritos os direitos educacionais nos dois paises. Na sequéncia, entender
quem, nos dois contextos, tem a responsabilidade de garantir tais direitos a sociedade
brasileira e guineense. Desse modo, implica considerar as aproximagdes e
distanciamentos das politicas educacionais de acesso ao ensino obrigatorio previsto nas
leis educacionais dos dois paises, em estudo, até a atualidade.
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Politicas Educacionais e Justica Social

Na amplitude das conceitualizagées sobre politicas publicas de diversos autores é
importante entendé-la como o “Estado em agao” (Joberto; Muller, 1987), que a partir de
decisdes legitimadas pelo poder atua nas diferentes areas da sociedade, e em relagao
as politicas publicas educacionais influenciando diretamente as decisdes escolares
feitas pelo poder social. Farenzena (2014) ainda acrescenta a essa ideia a participacéao
politica.

Muller (2006) afirma que cada politica busca agir sobre um setor da sociedade, em geral
para transformar ou adaptar uma situacao. As politicas educacionais, compreendidas
como acdes do poder publico expressas num espaco e num tempo determinados —
espaco que tem a ver com as nogdes de territdrio, local e lugar; espaco que é inegavel;

e tempo como o fio condutor entre o passado e o presente (Vieira, 2014).

Ainda que a "formulagao de uma politica é uma fase ou um processo continuo, paralelo
ou misturado com a implementacao, de construgdo de parametros, das alternativas e
dos programas de agao" (Farenzena; Luce, 2013, p. 266-267), os pesquisadores/as se
debrugcam sobre o produto, e ja4 os que fazem as politicas estdo em voltas com o
processo. As politicas tém um andar cronolégico, umas escolhas sao feitas antes, outras
depois. Conforme Bowe, Ball e Gold (1992) e Ball (2011), no interior de cada momento
histérico ocorrem “ciclos” em que se articulam contextos de “influéncia”, de “producgao

de textos” e de “implementacao”.

Na intencéo de situar o leitor em relagdo as politicas educacionais, importa referir que,
especificamente no que diz respeito ao acesso a educagao basica em dois paises, Brasil
e Guiné Bissau, as politicas educacionais estao ligadas a atores sociais, politicos e
econdmicos diversos, que ao longo da histéria dos dois paises vao proporcionando ou
nao as condi¢des para a universalizagao da educagao basica.

Ao apresentar estudo comparado entre Brasil e Guiné Bissau no que diz respeito ao
acesso a educagao basica, levaremos em conta os conceitos de Fraser (2003) cuja tese
€ de que a justica social exige tanto redistribuicdo como reconhecimento. Consiste em
entender a concepgéao bidimensional da justica que visa integrar tanto as reivindicagoes
defendidas para a igualdade social quanto as de reconhecimento em relagdo as
diferencas. Na prética, consiste em idealizar uma orientagéo politica programéatica que
possa integrar o melhor da politica de redistribuicio com o melhor da politica de

reconhecimento.
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Para Fraser (2006) o reconhecimento deve ser tratado como uma questéao de justica e
ainda defende que as teorias de justica ndo devem escolher entre a distribuicdo e o
reconhecimento, mas optar por uma posicao bidimensional, no intuito de que a justica
seja tida como norma de paridade de participagdo, na qual todos os membros da
sociedade interatuem em pé de igualdade. A autora defende que a justica precisa de
arranjos sociais que permitam a todos os membros da sociedade interagir uns com os
outros como pares, 0 que se da pela distribuicdo de recursos materiais, a fim de que
todos tenham independéncia e “voz” e que padrdes institucionalizados de valor cultural
exprimam igual respeito por todos os participantes e garantam a eles condigbes de
igualdade de oportunidades para alcancar o estima social.

E pertinente trazer para o didlogo o tema da justica social para que possamos
compreender o quanto as politicas publicas voltadas a redistribuicdo, ao
reconhecimento e a paridade de participacdo (Fraser, 2006) precisam ser vistas como
dimensdes interligadas e ndo sobrepostas umas as outras no que tange as condi¢oes

de igualdade de oportunidades e o0 acesso a educagao.

A educagao enquanto direito social passa a conviver com as individualidades de todas
as pessoas, independentemente da cultura, da etnia e das condigbes sociais destas
para a concretizacdo da justica social. Para a escola, convergem estudantes com
diferentes histérias de vida, que Bourdieu (1996) define como bagagem socialmente
herdada, a qual inclui componentes objetivos, externos ao individuo, e que podem ser
postos a servico do sucesso escolar. E o que ele chama de capital econémico, tomado
em termos dos bens e servigos a que ele da acesso; o capital social, definido como o
conjunto de relacionamentos sociais influentes mantidos pela familia; além do capital
cultural, institucionalizado (hegeménico em relacdo a outras culturas) e formado
basicamente por titulos escolares. Ainda, segundo Bourdieu (1996), o capital cultural
institucionalizado constitui (sobretudo, o de forma incorporada) o elemento da heranca
familiar, que teria o maior impacto na definigdo do destino escolar ja que escola, como

instituicao, reproduz o capital cultural dominante.

Ha tantas expectativas que fazem parte do acesso a educagéo, principalmente quando
defendemos condi¢cdes de oportunidades iguais para todas as pessoas, desde que
respeitadas as especificidades de cada um, em que é extremamente significativo e
importante a apropriagdo de alguns conceitos de justica social. Podemos refletir sobre

essa afirmacio:

[...] preocupagdo com justica social é preocupacdo com principios e normas de
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organizagdo social e de relacionamento necessarios para alcangar e atuar sobre uma

consideracdo igual para todas as pessoas, em seus aspectos em comum e com suas

diferencas (Gewirtz; Cribb, 2011, p. 128).

A justica requer arranjos sociais que permitam a totalidade da sociedade interagir em
reciprocidade. No espacgo da escola, temos que garantir que todas as pessoas que
queiram participar tenham a oportunidade. Para a paridade participativa, tanto a justica
redistributiva quanto a do reconhecimento s&o essenciais para a garantia da
participacdo. Reiterando Fraser (2007), a paridade participativa € uma norma
universalista em dois sentidos. Primeiro, ela inclui todas as pessoas como parceiras

(adultos) na interacdo. E, segundo, pressupde o igual valor moral dos seres humanos.

Quando consideramos 0 acesso a educacgao e a garantia da educacao basica a todas
as pessoas, esta € uma forma de promover a justiga social, pois, oportuniza a todos e
todas tanto a redistribuicdo de recursos, quando realiza os investimentos e aquisi¢ces
necessarias ao ambiente escolar e que melhorarao as oportunidades de aprendizagem,
quanto ao reconhecimento, quando possibilita a todas as pessoas, independentemente
de raga, cor ou posigdo social, a participagdo e o pertencimento aos espagos de
interacdo/participacdo da escola. E injusto que, a alguns individuos e grupos, seja
negada a condigao de parceiros integrais na interagao social, simplesmente em virtude
de padrdes institucionalizados de valoragdo cultural, cujas construgdes eles nao
participaram em condigbes de igualdade, e 0s quais depreciam as suas caracteristicas
distintivas ou as caracteristicas distintivas que lhe sao atribuidas.

Se todos n6s somos responsaveis por promover a justica social, ndo podemos deixar
de nos envolver de forma construtiva com dilemas praticos enfrentados pelos que lutam
pela justica social dentro e em torno de espacgos educacionais (Gewirtz; Cribb, 2011).

Considerando os didlogos acima sobre justica social e sua relagdo com o acesso a
educacao bésica, podemos perceber que a escola é uma possibilidade para a
construgao da justica social, através das politicas educacionais que garantam a todas

as pessoas a inser¢ao na escola e a conclusdo, com sucesso, da sua escolarizagao.

Sistema de Ensino Brasil e Guiné-Bissau: Aproximacoes e Distanciamentos

No contexto brasileiro, o direito a educagdo é anunciado num extenso ordenamento
juridico, seja na Constituicao Federal (CF), de 1988 ou na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), de 1996. Nessas normatizacdes, se alargam e
aprofundam as obriga¢des do Estado com respeito ao direito a educagéo e impdem
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condicdes para que a educacao como direito da cidadania nacional passe ser uma
preocupacao inscrita nas politicas educacionais, que devem ter por base a aspiracao da
formacéo de cidaddos e cidadas com o perfil requerido por uma sociedade justa.

A CF, no artigo 205, preconiza que o direito a educacao é assegurado a todas as
pessoas, conquanto seja "dever do Estado e da familia [...]." Sabe-se que toda crianca
tem direito a educacado. Para tanto, a CF é reafirmada no Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), de 1990, em seu artigo 54, e na LDBEN, no artigo 4°, detalhados
pela definicao de responsabilidade da unido, dos estados e dos municipios, nos artigos
99,102 e 112 da ultima. Ratifica-se, assim, o dever do poder publico a oferta e a garantia
de todas as pessoas em igualdade de oportunidades e de acesso, bem como um padréao
minimo de qualidade.

Nesse sentido, o que estabelece a lei, a partir da CF de 1988, é um grande avancgo nos
direitos de todas as pessoas a educacao: além de assegurar a educagao infantil e o
ensino fundamental obrigatério, orienta a universalizacdo do ensino médio,

estabelecendo a oferta educacional como dever do Estado.

Nessa perspectiva o direito a formacdo do cidaddao e da cidada materializa-se pela
garantia do direito a educagao, que constitui para as sociedades democraticas um direito
fundamental. E, no entanto, imprescindivel que Direito e responsabilidade caminhem
juntos. Nesse sentido, Cury (2006, p. 1) destaca que:

Tanto quanto um direito, a educagdo € definida, em nosso ordenamento juridico, como
dever: direito do cidaddo - dever do Estado. Do direito nascem prerrogativas proprias
das pessoas em virtude das quais elas passam a gozar de algo que lhes pertence como
tal. Do dever nascem obrigacdes que devem ser respeitadas tanto da parte de quem tem
a responsabilidade de efetivar o direito como o Estado e seus representantes, quanto da
parte de outros sujeitos implicados nessas obrigagées. Se a vida em sociedade se torna
impossivel sem o direito, se o direito implica em um titular do mesmo, ha, ao mesmo

tempo, um objeto do direito que deve ser protegido inclusive por meio da lei.

O termo "direito a educacao", no Brasil, significa, no contexto dessas leis, que a
educacao € um direito do ser humano durante toda a vida, ou seja, € direito pubico
subjetivo, sendo obrigatdria para quem tem a responsabilidade de favorecé-la - o
Estado- e gratuita para que o direito estenda-se a todas as cidadas e cidadaos.
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Ratificando os preceitos da CF de 1988, a LDBEN de 1996, detalha, dentre outros
aspectos, os niveis e modalidades que compdem a Educacdo Béasica, o modo de
organizagao do sistema de ensino, as atribuicées de cada ente federado, as formas de
financiamento, etc.

Conforme estabelecido no artigo 21 da LDBEN, a educacao escolar € composta pela
educacao basica e superior,

A educacéao escolar compbe-se:
|- educacdo basica, formada pela educacao infantil, ensino fundamental e ensino
médio; Il- educacéao superior.

Niveis e Etapas Duracao
. h ional
Educacio Infantil Cr}ec - Opciona 3 anos
Pré-escola 2 anos
Educacao Basica Ensino Fundamental Obrigatdrio 9 anos
Ensino Médio 3 anos

Quadro 1 - Organizagdo da educag¢do no Brasil
Fonte: elaboragdo conforme o que é estabelecido pela LDBEN, Lei 9.394/96, e de acordo com
a alteragao da Lei n°® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, referente ao ensino fundamental de 9
(nove) anos, com matricula obrigatdria a partir dos 6 anos de idade, com ades&o progressiva
de todos os municipios.

Nalu Farenzena, em seus estudos sobre como os diferentes niveis de governo devem

organizar seus sistemas de ensino, afirma que:

[...] no texto constitucional, de 1988, ficou definido que as esferas de governo
devem organizar seus sistemas de ensino em regime de colaboragdo. Os
sistemas de ensino previstos sao federal, os dos estados e os dos municipios.
Essa colaboragao abrange diversos ambitos, dos quais se destaca a oferta de
educacgéo, o financiamento [...]. A responsabilidade pela oferta de educagédo
escolar é compartilhada pelos trés niveis governamentais (Farenzena, 2005, p.
3).

Importa também referir-se ao que determina a LDBEN sobre as competéncias e
responsabilidades de cada ente federado - Unido, estados, Distrito Federal e
municipios- com relagdo a oferta da educagao, em seus diferentes niveis e modalidades,

0 que se pode visualizar no quadro a seguir:
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Quadro 2 - Prioridades de atuacao das esferas de governo na educagcao
Fonte: Elaborado conforme o que é estabelecido na LDBEN - Lei 9.394/96.

Com novas atribuicées, a Unido, na educacao basica, apos a promulgacao da CF de
1988, passou a exercer a fungao redistributiva dos recursos educacionais, além de
prestar assisténcia técnica e financeira aos estados, ao Distrito Federal e aos
municipios. Passou a exercer, também, fun¢do suplementar, uma vez que complementa
os recursos dos Fundos estaduais, e fungcdo normativa, a medida que organiza os
sistemas de ensino de acordo com as responsabilidades e papéis dos demais niveis de

governo.

Assim sendo, conforme quadros 1 e 2, a educagdo infantil, de responsabilidade
prioritaria dos municipios, é oferecida as criangas entre zero e cinco anos e onze meses
de idade e deve ser ministrada em creches, para criangas entre zero e até trés anos de
idade, e pré-escolas, para criangas entre trés e cinco anos e onze meses de idade em
instituicoes escolares publicas ou privadas.

O ensino fundamental, obrigatério e gratuito, com duragdo minima de nove anos, € de
responsabilidade prioritéria dos estados, Distrito Federal e municipios e deve iniciar aos
seis anos de idade. E assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos aqueles que
nao tiveram acesso na idade propria. O ensino médio, com duragdo minima de trés

anos, é prioridade dos estados.

No intuito de garantir a educacgao basica aqueles que por algum motivo nao usufruiram
na idade propria foi criada a modalidade de Educacao de Jovens e Adultos (EJA), como
se pode ler na LDBEN, em seu artigo 37: a "educacdo de jovens e adultos sera
destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino

fundamental e médio na idade prépria.”
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Importante ressaltar que, no Brasil, na educac¢édo bésica ha um nimero predominante
de matriculas na rede publica estadual ou municipal, as quais sdo mantidas e
coordenadas pelos governos estaduais ou prefeituras municipais. Conforme quadro 3
abaixo, no ano de 2018, foram registradas 48,5 milhées de matriculas nas 181,9 mil
escolas de educacao basica brasileiras.

Quadro 3 - Total de matriculas publicas e privadas na educacédo basica - 2019
Fonte: Brasil, INEP, Censo escolar, 2019.
A rede municipal é a principal responsavel pela oferta dos anos iniciais do ensino
fundamental (67,8% das matriculas) e nos anos finais, apesar do equilibrio entre as
redes municipais (42,8%) e estaduais (41,9%) (MEC, INEP, 2019).

A partir do levantamento bibliografico sobre politicas de educagao basica, conforme
sinalizado anteriormente, Brasil e Guiné-Bissau enfocam a analise sobre o ordenamento

educacional correlato a este nivel de ensino em ambos os paises.

Constata-se, assim que, em Guiné-Bissau, em termos legais, a educagao é um direito
de todos os cidadaos e cidadas guineenses e esta reconhecido na Constituicao da
Republica da Guiné-Bissau, em seu artigo 45 e através da Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE), cuja implementagao se iniciou nos finais do ano letivo de 2010/2011,
portanto, em processo de implantacao.

Na Guiné-Bissau o sistema educativo esté dividido em formal e ndo formal, conforme
artigo 4°, da LBSE. Sequencialmente, nos artigos 5% e 62 a lei, dentre outros aspectos,

organiza e estrutura este sistema educativo.

Artigo 5° 1. A educacdo ndo formal esta informada por uma filosofia de educagdo
permanente, abrangendo todas as dimensbes da ac¢do educativa e tem por escopo
expandir os conhecimentos ou potencialidades dos seus destinatarios, em complemento
da formacéo formal ou em suprimento da que ndo puderam obter.

Artigo 6% 1. A educacdo ndo formal desenvolve-se, nomeadamente, nas seguintes
dreas: a) Alfabetizagdo e educacdo de base de jovens e adultos; b) Acgbes de
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reconversdo e aperfeicoamento profissional, tendo em vista o acompanhamento da
evolugdo tecnoldgica; c) Educacao dirigida para a ocupacao criativa dos tempos livres;

d) Educacéo civica.

Desde a reforma de 2010, a educacao formal abrange diferentes niveis e diferentes
tipos de estabelecimentos de ensino. Sendo assim, o ensino pré-escolar esta previsto
para as criangas dos 3 aos 5 anos, sendo ministrado nos jardins de infancia ou nas
creches que sdo, na sua maioria, iniciativas comunitarias, privadas ou de entidades

religiosas relevantes.

A par desse aspecto, cabe salientar, ao contrario do Brasil, a LSBE (Lei n® 4/2011 do
Art. 9%) denominou a educacao pré-escolar e definiu-a como o periodo que antecede a
educagao escolar, e cujo funcionamento é facultativo e complementar a familia. Tais
direcionamentos para educagao pré-escolar, em Guiné-Bissau, faz com que ndo possua
regulamentacao que permita operacionalizar de forma eficaz os estabelecimentos deste

nivel de ensino para todas as criangas guineenses na rede publica de ensino.

Educacio Basica Escolaridade Duracio

Pré-escola Jardim acultativo 3 anos

17 fase 1°e 2° ano 2 anos

. » Primeiro ciclo 77 fase 3° e 4° ano Obrigatdrio D anos

Ensino Basico Segundo ciclo 37 fase 5° e 6° ano 2 anos

Terceiro ciclo 4° fase 7°a 9° ano Tendencialmente |3 anos

gratuito

Ensino Ensino geral 10°, 11°e 12°ano  [Ndo obrigatério |3 anos

Secundario

Quadro 4 - Organizagdo da educagdo na Guiné-Bissau
Fonte: Elaboragdo conforme o que é estabelecido pela Lei de Bases do Sistema Educativo, de
2010, da Guiné-Bissau.

Na LBSE de 2010, é definido, no artigo 12, a oferta do ensino basico universal,
obrigatério e gratuito. Todavia, em seu artigo 122, no item 2, especifica que até 6° ano
de escolaridade, o ensino basico é totalmente gratuito, portanto do 1° ao 6% ano. Ja no
item 3, a partir do 7° ano de escolaridade, o ensino basico é tendencialmente gratuito,
de acordo com as possibilidades econémicas do Estado.

Ja em sua Subseccao IV, nos artigos 18° e 19°, a LBSE refere-se ao ensino secundario
do 10% ao 12° ano como "um subsistema do sistema de ensino que, seguindo- se ao
ensino bésico, visa dotar o aluno de conhecimentos e competéncias cientificas, técnicas
e culturais adequadas ao prosseguimento dos estudos superiores ou a inser¢cao na vida

activa."
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O detalhamento dos direitos educacionais na Guiné-Bissau dizem respeito a
centralidade na coordenacgéo sob responsabilidade do Ministério da Educacao Nacional
(MEN), Cultura, Ciéncia, Juventude e dos Desportos da politica educativa como
responsavel pela oferta local e global, portanto prevalece uma educacao centrada no
Estado. Nas regides da Guiné-Bissau os responsaveis pelo sistema escolar séo
inspetores ou fiscalizadores educacionais designados pelo MEN. Porém, a LBSN
preconiza que o curriculo ndo é normativo, assim, as escolas podem utilizar outro

curriculo, todavia, aprovado pelo MEN.

Quadro 5 - Quantitativo de matriculas na Guiné-Bissau 1999-2010
Fonte: Dados GIPASEZ — Ministério da Educagéao Nacional, da Cultura, das Ciéncias, da

Juventude e dos Desportos.
Cabe destacar que, o atendimento ao nivel do Pré-escolar pode ser atribuido as
iniciativas privadas e a algumas entidades religiosas que chega atingir mais de 60% da
demanda. Por outro lado, 0 aumento ao nivel do Ensino Secundario deve-se tanto ao
alargamento das ofertas publicas como ao aumento do nimero de liceus privados.

No final do século XIX, ao tornar-se republica, o Brasil adotou a organizagao politica
federativa. Deste periodo até a atualidade, o pais passou por fases democraticas,
ditatoriais ou de transicdo entre autoritarismo e democracia. Nos dois periodos
ditatoriais (1937-1954 e 1964-1985), as bases federativas do Estado brasileiro foram
extensamente atingidas e a organizagao politica do pais aproximou-se muito das
caracteristicas dos estados unitarios (Farenzena, 2017, p. 2).

No periodo de abertura politica e transicdo democratica -nos anos 1980- diferentes
segmentos da sociedade brasileira clamaram pela reconstrucao ou restabelecimento do
federalismo, como condi¢cdes para a democratizagéo. (Batista, 2015, p. 102; Farenzena,
2017, p. 2).
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Na atualidade, a organizacao politico-administrativa da educacao no Brasil combina trés
diretrizes explicitadas no ordenamento legal brasileiro em relacdo a autonomia dos
sistemas de ensino de cada ente federado, o regime de colaboracédo dos sistemas e
cooperacao entre os niveis de governo., conforme a LDBEN de 1996, no artigo 8, que
"A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizarao, em regime de
colaboracao, os respectivos sistemas de ensino, incorporando, assim, as determinacdes
do artigo 211 da CF de 1988.

Essas mudancas a partir da CF de 1988 nos parecem determinantes, pois mesmo que
se mostrem evidentes os avancos na direcdo do acesso a educacgao basica, como um
direito subjetivo, com alteracdes significativas em relacdo ao aumento de matriculas nas
instituicbes publicas, ainda em relagao as politicas educativas sdo muito dependentes
da Unido no que diz respeito a assisténcia técnica e financeira, mesmo em regime de

colaboracao, o que contribui para a permanéncia das desigualdades sociais.

De outra parte, no contexto da Guiné- Bissau, a educagao sempre teve uma centralidade
0 que estagnou o poder legal e politico-educacional no pais. Diante disso, o
desenvolvimento do sistema educacional no regime colonial portugués era balizado pela
igreja catdlica, a qual se submetia as normas estabelecidas, particularmente as normas
portuguesas com um ensino formal. Ao longo de uma década (1963-1973) deu-se inicio
a luta pela independéncia da Guiné-Bissau e Cabo-Verde. Em 1973 a Guiné-Bissau se
tornou independente, herdando um sistema de ensino colonial elitizado, sem a
obrigatoriedade de acesso (Gomes, 2018, p.33). Posteriormente, a educacao passou a
ser estruturada de uma forma mais organizada com a criagao da LBSE, em 21 de maio
de 2010, através do decreto presidencial do artigo 85.2, n.? 1, c. da Constituicdo da
Republica. A LBSE € uma lei que visa a organizar o sistema e a politica educativa do
pais, tendo em conta a desestruturagao verificada antes da criacao dessa lei. Como ja
foi dito, a LBSE normatiza todas as modalidades educativas, entre as quais a educagao
formal, educagdo nao formal e outras, regulando todos os érgaos que compdem o

sistema educativo, publicos e privados.

Ambos, Brasil e Guiné-Bissau conquistaram ao longo de sua histéria a garantia do
acesso a educacgao bésica através de uma educagao publica e gratuita, com diferencgas
na sua oferta, mas com o mesmo ideal de proporcionar as criangas em idade escolar a

oportunidade de frequentar a escola.
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Consideracoes Finais

Cada um de nés pensa que € possivel, através do acesso a educacao, concretizar a
justica social, com principios que garantam isso. Porém, é preciso ter claro que os
principios de justica sdo apenas principios, e as injusticas e desigualdades sao efeitos

perversos.

Como defende Fraser (2009) na era globalizada, as teorias de justica devem se tornar
tridimensionais, incorporando a dimensdo politica da representacdo ao lado da
dimensao econbémica da distribuicdo e da dimensao cultural do reconhecimento. O
contexto educacional é constantemente influenciado pela globalizacdo e torna-se um
espaco de disputas e, acima de tudo, de dominagao. Pensar o acesso a educacao num
contexto globalizado é enfrentar o conceito de que a escola apenas deve reproduzir o
que cabe aos interesses do capital, & lutar para que seja um espaco de participacdo. E
superar as injusticas.

A partir da anélise comparada entre Brasil e Guiné-Bissau no que diz respeito ao acesso
a Educacao Basica como possibilidade de efetivagdo da justica social observa-se que
nos casos do Brasil e Guiné Bissau ha uma tendéncia a prevalecer os distanciamentos
entre os sistemas educacionais, no que se refere ao acesso a educagao basica. Embora
se tenha observado a existéncia de ensino basico gratuito no Brasil e na Guiné-Bissau,
no Brasil o Estado tem o dever de garantir a educacao infantil a partir dos 4 anos de
idade até 17 anos de idade e no contexto do Estado guineense, a partir dos 6 anos até
11 anos, quando conclui a 32 fase do 2° ciclo.

No Brasil a partir da Constituicdo Federal de 1988 estabelece-se a educagdo como
direito, garantido a partir de um regime de colaboracdo com atuagéo das diferentes
esferas, ja em Guiné-Bissau a previsdo legal a partir da Lei de Bases do Sistema
Educativo de 2010, porém de forma centralizada no MEN.

Tanto o Brasil quanto Guiné Bissau ao longo de sua histéria com muita luta buscaram
conquistar 0 acesso a educagao bésica de forma gratuita e universal, através da
obrigatoriedade da oferta contemplando dessa forma a redistribuicdo através do
investimento na area educacional e no acesso de todos sem a necessidade de pagar
pela sua educacgao basica, do reconhecimento igualando as diferentes realidades e da
participagdo quando propfe a inser¢gdo da comunidade no pensar a educagdo como
possibilidade de constru¢do da cidadania e de transformacao.
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Notas

! Esta explicagéo é oferecida como uma “definicdo” relativamente aberta e que podera
ser interpretada de maneira distinta por diferentes pessoas.

2 Gabinete de Estatistica e Planejamento do Sistema Educativo (Gabinete de estatistica
e planificacdo do sistema educativo).
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