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RESUMO: Neste artigo, apresentamos alguns aspectos
relativos a educacao basica na Argentina, que teve uma
expansao precoce em comparacao com o resto dos paises da
regido, a0 mesmo tempo que apresenta problemas simila-
res referentes a persisténcia das desigualdades. E de nosso
interesse discutir os alcances das denominadas “politicas
de inclusao”, que se propdem a superar os problemas de
desigualdade e exclusao que caracterizam o nosso sistema
educativo. Refletimos em que medida essas politicas para
a educagao basica contribuem na materializagao do direito
a educacao.
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as ultimas décadas, foi ampliado o alcance do conceito de educagao basica,
a partir da extensao dos anos de obrigatoriedade escolar, levando em
consideracao que o basico tem estado principalmente associado a educacao
comum e obrigatdria. No caso argentino, o conceito de educagao basica nao apresenta
uma longa tradigao. Incorpora-se na legislagao a partir da sancao da Lei Federal de
Educagao no ano de 1993, quando foi modificada a estrutura do sistema educativo e
os niveis de educagao primaria e secunddria se transformaram na Educagao General
Bésica' (EGB) (obrigatoria com nove anos de duragao) e no nivel “polimodal”, quando
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se estabeleceram os “contetidos basicos comuns”. O conceito de educagao basica nao
esta presente na Lei de Educacao Nacional (LEN) vigente, que foi sancionada em 2006.

Neste artigo, apresentamos alguns aspectos relativos ao que podemos considerar
como educagao basica na Argentina, que teve uma expansao prematura em comparagao
com o resto dos paises da regidao, a0 mesmo tempo que apresenta problemas similares
relativos a persisténcia das desigualdades educativas, tanto em termos regionais quanto
de origem socioecondmica da populagdo destinatéria. E de nosso interesse discutir os
alcances das denominadas “politicas de inclusao”, que se propdem a superar os problemas
de desigualdade e exclusao, que caracterizam o nosso sistema educativo. Refletimos em
que medida essas politicas para a educagao basica contribuem na materializagao do
direito a educagao.

Na primeira parte do trabalho, sao apresentados alguns aspectos vinculados aos
sentidos, aos destinatarios da educacao basica e a expansao dos distintos niveis que
integram a estrutura académica do sistema educativo nos niveis inicial, primario e
secundario. Na segunda parte, faremos uma pausa na consideracao das politicas de
inclusao impulsadas pelo governo nacional, destinadas a superar a fragmentacao e a
desigualdade do sistema. A terceira parte, inclui algumas das politicas destinadas ao setor
docente implementadas durante a tltima década, articuladas em torno dos problemas
e desafios que a inclusao apresenta.

Educacdo basica: para que e para quem?

Historicamente, o que hoje consideramos como educagao basica ou obrigatdria
esteve vinculado a educagao primaria, que estava associada a ideia da educagao comum.
O comum se traduzia num modelo de socializagdo homogéneo e homogeneizante a
cargo do Estado. Este ultimo teve a funcao de aglutinar a populagao heterogénea em
torno de valores, principios de visao e classificagdo comuns constitutivos da identidade
nacional. Contrariamente, a escola secundaria se organizou como ciclo preparatorio para
0 acesso a universidade e, a0 mesmo tempo, com um carater seletivo, visando a formar a
elite dirigente e os quadros burocraticos do Estado em formagao (TEDESCO, 1986). Por
sua vez, o nivel inicial surgiu mais tardiamente e se estruturou em torno dos principios
divergentes: a estimulagao precoce para os setores médios e altos, assim como o cuidado
das filhas e dos filhos da classe trabalhadora (FELDFEBER; GLUZ; FEDER, 2004).

Sobre essas racionalidades fundacionais, foi expandindo um sistema educativo que,
assim como os sistemas educativos da regido, teve caracteristicas seletivas proprias de
sociedades que sofreram uma desigualdade persistente. No entanto, destaca-se a precoce
universalizacdo da educacao primdria a maioria dos paises da América Latina. De fato,
na década de 1980, a educagao primaria se encontrava praticamente universalizada, com
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uma taxa de 93,9%, alcancando um 96,9% em 1991 e, de acordo com o Censo de 2001,
chegou a 98,1% (ABDALA, 2007). Por tal motivo, a Argentina apresenta uma das taxas
mais baixas de analfabetismo da populagdo de 10 anos, que, de acordo com o tltimo
censo (2010), se situa no 1,9%.

Por sua vez, a educagao secundaria foi se expandindo e incorporando novas
modalidades ao ensino médio tradicional®>. No marco do processo de industrializacao
por substitui¢ao de importagdes, aconteceu um incremento forte da matricula a partir da
criagdo das escolas comerciais e técnicas, expansao que se manteve constante até meados
da década de 1970 (JUARROS; CAPELLACCI, 2009). Essa expansao significou o acesso
de setores anteriormente excluidos do nivel (FERNANDEZ; LEMOS; WINAR, 1987).

Desde entao e no marco da crise do modelo de Estado de Bem-Estar, as politicas
educativas da tltima ditadura civico-militar visaram por um freio no crescimento do
sistema (PINEAU et al, 2006). A transferéncia de 6.779 estabelecimentos nacionais dos
niveis inicial e primdrio para as provincias sem o correspondente financiamento, nem
o aumento da coparticipacao federal de impostos, constituiu uma medida que, longe
de respeitar o federalismo, visava, realmente, a reducao do déficit fiscal (BRAVO,
1994). A partir desse momento, as provincias assumiram a sustentacao financeira dos
estabelecimentos educativos com recursos proprios; com pontos de partida desiguais,
capacidades e recursos, fato que acelerou o processo de segmentacao interna do sistema
educativo nacional (BRASLAVSKY, 1985). Fecharam-se estabelecimentos educativos
em diversas provincias, que careciam de recursos, e, como nao se estabeleceram
mecanismos de coordenagao e o Conselho Federal de Educacao (CFCyE)’ nao jogou
um papel, verificou-se uma anarquia no governo do sistema, fundamentalmente no
plano do curriculo e das condi¢oes laborais dos docentes (FELDFEBER, 2011). Junto
com a transferéncia de estabelecimentos, foram programadas medidas que limitaram o
acesso ao sistema, como a implementagao de exames de ingresso nas escolas secundarias
e nas universidades. Essas medidas foram derrogadas com a volta da democracia em
1983, quando os objetivos de democratizagao do sistema orientaram as politicas no
campo educativo.

O sistema continuou em expansao durante a transformacao educativa implementada
na década de 1990, no marco da reforma do Estado, num contexto marcado pela crescente
polarizagao social, em decorréncia dos processos de exclusao do mercado laboral e da
precarizagao de quem, ainda, se sustentava nele. Se até os anos de 1970 o acesso ao
sistema educativo foi acompanhado pela ampliagao paralela do mundo laboral e por
diversas conquistas sociais fruto das lutas dos trabalhadores, nesse periodo a ampliacao
do acesso a educagao nao se acompanhou de um acesso ao bem-estar social. Nos anos de
1980, os trabalhadores em seu conjunto haviam perdido cerca de 40% do valor de seus
ingressos, situagdo que se agravou nos anos de 1990, quando perderam cerce de 20%,
sendo os mais afetados os setores menos qualificados (KESSLER; DI VIRGILIO, 2008).
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A massificagao escolar em contextos de exclusao social significou uma mudanga
substancial nas condi¢des para o desenvolvimento do trabalho pedagogico (TENTI
FANFANI, 2007), enquanto cerca da metade dos estudantes se encontrava no inicio do
século XXI abaixo da linha da pobreza.

No contexto da autodenominada transformagao educativa, foi sancionada a lei
de transferéncia dos servigos educativos de nivel médio e superior ndo universitario.
A heterogeneidade das jurisdigoes em termos de sua situagao socioeconomica, de sua
tradigao politica, de suas capacidades financeiras e técnicas, e dos niveis de escolarizacao
da populagao, somada aos diferentes modos e ritmos de implementacao da reforma da
década de 1990, agudizou os problemas histdricos de desigualdade entre as provincias. Na
atualidade, o Ministério de Educacao Nacional ndo tem escolas a seu cargo, e as instituigdes
educativas se encontram, basicamente, nas maos das provincias*. Por tal motivo, um dos
principais problemas que enfrenta a gestao educativa nacional ¢ como se articula o que
foi desarticulado ao longo da histdria ou o que talvez nunca conseguiu funcionar como
um verdadeiro sistema (FELDFEBER, 2011).

No ano de 1993, foi sancionada a Lei Federal de Educacao (LFE), que introduz trans-
formagoes profundas na organizacao do sistema e define uma nova estrutura académica,
estendendo a dez os anos de educagao obrigatoria (sala de 5 de nivel inicial e de 9 anos de
EGB). No ano de 2006, a LEN, atualmente vigente, estendeu a obrigatoriedade a 13 anos:
sala de 5 e educagao primaria e secunddria (12 anos de duragao entre ambos os niveis).
Enquanto a LEN pretendia a unificacao do sistema educativo nacional, assim como a
recuperagao de uma estrutura comum ao longo de todo o territorio nacional, perduram
ha quase 8 anos de sua promulgagao 13 provincias que contam com 6 anos de educagao
primdria e outro tanto de educacao secundaria; e 11 jurisdi¢des com 7 anos de educagao pri-
maria e 5 de secundaria, o que gera alguns problemas em termos de articulacao do sistema.

Ao estabelecer-se a educagao secunddria obrigatoria, tem-se o desafio de conseguir a
inclusdo em uma instituigao que se organizou historicamente com uma logica seletiva. Por
isso, cobram relevancia as politicas em matéria de inclusao, que serao desdobradas doravante.

Na tltima década, observa-se um leve crescimento na porcentagem de assisténcia
educativa, tal como se desprende da comparagao entre os censos da populagao dos anos
2001 e 2010. Para a faixa etaria de 6 a 11 anos, passa-se de 98,2% de assisténcia em 2001
para 99% em 2010. De 12 a 14 anos, passa-se de 95,1% para 96,5%. Entre os 15 e 17 anos,
passa-se de 79,4 % em 2001 para 81,5% da populacao dessa faixa etaria que assistia no ano
de 2010 (Censo 2001; Censo 2010).

No que diz respeito aos indicadores de eficiéncia interna do sistema, no periodo
2010-2011, a porcentagem de repeténcia na escola primaria foi de 4,21%. No caso da
secundaria basica foi de 11,81% e de 6,70% na secundaria orientada. A taxa de excesso
de idade para o mesmo periodo foi de 20,27% na primaria, 38,55% na secunddria basica
e 37,98% na orientada (DINIECE, 2013).
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No nivel inicial, observa-se o avango mais importante a partir da inclusao do tltimo
ano do nivel como obrigatorio e a intensao de universalizar o ano anterior, embora
perdure a tensao origindria do nivel entre “assistir e educar”, e sérias dificuldades
para expandir sua oferta ao ritmo requerido pela extensao da obrigatoriedade (GLUZ;
KAROLINKY; MOYANO, 2014). Na sala de 4 anos, a assisténcia escolar durante o
periodo intercenso 2001-2010 aumentou em 45%, passando de 48% em 2001 para 70%
em 2010. No caso da sala de 5 anos, passou de 79% para 91% (SVERDLICK; AUSTRAL,
2013). Embora de modo dispar, 0 aumento aconteceu em todo o pats.

Diferentemente do crescimento do sistema na década de 1990, a expansao do
sistema foi acompanhada por um aumento da verba educativa. O gasto consolidado
em educagao aumentou quase 3 pontos percentuais em termos do Produto Interno Bruto
(PBI)®, passando de 3,6% em 2003 para 6,74% em 2012 (DINIECE, 2013).

Contudo, € preciso destacar que esses dados escondem desigualdades profundas
entre as diversas provincias. A massificagdo em contextos de exclusao contribui no reforgo
da fungao seletiva do sistema escolar, na medida em que transporta a diferenciagao
ao interior do sistema por meio da fragmentacao da oferta, da diferenciacao das
trajetdrias de distintos grupos sociais e de seus ganhos educativos. A fragmentagao é
uma das caracteristicas mais reiteradas em diversos trabalhos de pesquisa na Argentina,
para mostrar as marcas da desigualdade na experiéncia escolar de criangas e jovens
pertencentes a diferentes setores sociais e regioes do pais (FERNANDEZ; LEMOS;
WINAR, 1997; KESSLER, 2002; TIRAMONTI, 2004; entre outros). Podemos afirmar que,
como em muitos paises da regiao, assistimos ao que foi caracterizado como fendmenos
de inclusao excludente (GENTILI, 2009).

Esses trabalhos poem em destaque a necessidade de reconhecer que a escolarizagao
é condigao necessaria, mas nao suficiente, para a apropriagao do conhecimento. Por tal
motivo, a mera democratiza¢ao no acesso as institui¢gdes nao garante por si s6 nem a
melhora nas trajetdrias escolares, de tal forma que assegure a permanéncia e o egresso,
nem o acesso aos saberes que monopolizam alguns grupos privilegiados da sociedade
(TENTI FANFANI, 2007).

Eis que nos perguntaremos, a seguir, em que medida as denominadas politicas de
inclusao implementadas avangam numa perspectiva democratizadora. Centraremos a
analise em algumas das politicas impulsadas pelo governo nacional.

As politicas em matéria de inclusao escolar
As politicas educativas impulsionadas pelo governo nacional a partir de 2003 estive-

ram marcadas por um discurso centrado na igualdade, na inclusao social e na restitui¢ao
de direitos, que no marco da critica aos postulados do consenso de Washington foi
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deslocando a forga que nos anos de 1990 havia adquirido o discurso da equidade. As
denominadas “politicas de inclusao”, impulsadas desde o Ministério de Educagao, foram
articuladas em torno da preocupacao pela desigualdade — em especial pela exclusao do
sistema escolar dos setores mais desfavorecidos —, a deterioracao da qualidade educativa,
a desarticulacao do sistema educativo nacional e a perda de dias de aulas. As primeiras
medidas, no plano legislativo, estiveram destinadas a recompor a unidade do sistema,
a garantir o cumprimento da obrigatoriedade escolar, a melhorar a trajetoria escolar
dos estudantes e a superar as desigualdades, num contexto que se comega a reverter o
aumento da desigualdade das décadas anteriores. Em 2006, foi sancionada a LEN, que
derrogou a LFE, simbolo da reforma educativa dos anos de 1990, e estabeleceu que a
educagao é um direito pessoal e social garantido pelo Estado (FELDFEBER; GLUZ, 2011).

Das mudangas, destacam-se as intervengdes do periodo em matéria de inclusao
na educagao basica. Em primeiro lugar, um deslocamento das politicas focalizadas e
compensatorias como resposta a exclusao, por meio de intervengdes sobre grupos em
condigao de pobreza, baseadas na “tutela” estatal; rumo a uma priorizagao dos seto-
res mais vulnerdveis no marco de politicas mais universais. Em segundo lugar, e mais
recentemente, uma preocupagao por superar a logica setorial de intervengao para pro-
mover uma maior integralidade na construcao da politica ptblica.

Continuidades e transformacdes na orientacao das politicas para os setores em
condicdo de pobreza

O abandono progressivo das intervengdes focalizadas e compensatdrias se expressou
na propria estrutura do Ministério de Educagao Nacional, que durante os anos de
1990 havia se organizado em duas subsecretarias, uma de Informacao e Avaliagao da
Qualidade Educativa e, outra, de Politicas Compensatorias. Desde 2003, redefine-se
priorizando a organizagao do governo em torno dos niveis do sistema escolar, deixando
de diferencar as politicas para os estudantes em condicao de vulnerabilidade daqueles
que nao estdo. No nivel primdrio é onde se desenvolve essa estratégia politica, ao
suprimir os programas assistenciais anteriores, que funcionavam sob a subsecretaria
de programas compensatdrios e por fora da politica rumo ao nivel, para criar, no ano
de 2004, o Programa Integral para a Igualdade Educativa (PIIE). O PIIE foi incorporado
a estrutura da Direcao de Nivel Primario e, desde ali, foram priorizadas as escolas
com alta propor¢ao de estudantes em condicao de vulnerabilidade na distribuigao de
apoio de material e pedagogico. Por essas caracteristicas, foi definido pelos funcionarios
responsaveis como um programa transversal, ja que evitou estabelecer politicas diferentes
para os setores mais vulneraveis, tal como havia sido no caso do Plano Social Educativo
nos anos de 1990.
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Da mesma forma, os mecanismos de transferéncia de verbas em educacao
comecaram a articular uma logica mais proxima ao direito, evitando a competéncia
pelos escassos recursos ao estabelecer o acesso a eles para todos aqueles que cumpram os
requisitos. Criaram-se bolsas de estudo, que diferentemente das existentes durante a fase
neoliberal desterraram os requerimentos meritocraticos para a continuidade do beneficio
e se eliminaram as quotas (GLUZ, 2012). Chamadas de “bolsas de inclusao” se integraram
ao “Programa Nacional de Inclusao Educativa”, primeiro programa formulado nesses
termos, que em seus fundamentos desataca a inadequagao da institui¢ao escolar para
albergar os estudantes que foram expulsos do sistema, propondo a criagao de um espago
especifico e transitorio de trabalho, a cargo de facilitadores pedagdgicos que pudessem
acompanhar um reingresso escolar progressivo.

Embora seja possivel observar avangos importantes, a persisténcia da intervengao por
programas, como na fase anterior, colocou em tensao as pretensoes transformadoras da
mudanga de orientagao das politicas de inclusao®. Dessa forma, a organizacao da gestao
por programas supde o ordenamento de recursos organizacionais a servigo de objetivos
temporalmente definidos e, em relacao ao cumprimento de metas (CHIARA, 2005),
debilitou-se sua constitui¢ao como eixo orientador da politica global para o nivel primario.
Além disso, as escolas sob programa, que contavam com recursos e equipes especificos,
conformaram uma identidade comum e diferenciada do resto (GLUZ; CHIARA, 2007).

Nessa mesma linha, a continuidade de a¢des para transformar os atributos
seletivos do modelo escolar propde projetos institucionais para a melhora do trabalho
pedagogico, e isola as mudangas em espagos complementares com escassa incidéncia
no ambito da classe. Sob 0 nome de “Projetos de Reinser¢ao”, no caso das bolsas,
iniciativas institucionais no caso do PIIE ou “Planos de Melhora Institucional”, no caso
da Nova Escola Secundaria, sao assegurados recursos extras para implementar projetos
pedagdgicos particulares elaborados com o apoio de equipes jurisdicionais especificas
e da supervisao. Pesquisas de nivel secundario em provincias diferentes mostram
como, apesar das transformagdes na normativa vinculada com a inscrigao, assisténcia
e promogao, os projetos institucionais tendem a centrar-se em espagos educativos
complementares, no caso da secunddria (PINKASZ, 2013), cuja capacidade inclusiva
depende, em muitos casos, dos diretivos ou dos recursos humanos institucionais
(MONTESINOS; SCHOO, 2013), e nao se articulam com mudangas na categoria docente,
que desenvolve o seu trabalho em condigdes precarias por meio de pagamentos que nao
se integram ao salario (LAURENTE; PENAS, 2013).

As politicas que desenvolviam novos formatos para a escolarizagao tendiam a se
desdobrar nas margens do sistema escolar e foram dirigidas, em geral, aos adultos,
centradas especialmente na finalidade dos niveis obrigatorios de ensino, como no caso
do “Plano FINES”.
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Uma politica mais integral frente ao foco setorial dos anos de 1990

O desenvolvimento de uma concepcao mais integral da politica social se mostra
a partir de 2009, com a implementagao da Assinagao Universal por Filho (Asignacion
Universal por Hijo — AUH) para a Protegao Social. A AUH ¢ uma politica que outorga
uma prestagdo monetdria ndo contributiva similar as que recebem os filhos dos traba-
lhadores formais (Decreto n® 1.602, de 2009), destinada as criancas e adolescentes cujos
pais, tutores ou curadores se encontrem desocupados ou desempenhem na economia
informal por um saldrio menor ao Minimo Vital e M6vel, e é financiada com recursos
do Fundo de Garantia de Sustentabilidade da Administracdo Nacional da Previdéncia
Social. Desse modo, a previdéncia social passou a sua cobertura de 54% das criangas e
adolescentes do pais para 82%, mostrando um salto quantitativo de grande importancia.
Integrou-se, assim, ao sistema de previdéncia social no seu conjunto, diferentemente de
outros programas de renda minima condicionada, que dependeram do Ministério de
Trabalho ou Desenvolvimento Social. Essa politica inclui outras formas de transferéncia
de ingressos as familias, inclusive as de bolsas estudantis. Os montantes sao proporcio-
nais a quantidade de criangas menores, recebem mensalmente de modo sistematico e
nao recorrem a intermediagdes de nenhum partido politico ou organizagao social.

Embora a AUH ainda “focalize” os mais vulneraveis, estende direitos antes reser-
vados aos trabalhadores registrados em outros setores da populagao, centralmente aos
trabalhadores informais de baixa renda e aos desempregados. A diferenga das inter-
vengoes setoriais proprias e focalizadas da fase anterior, propde uma estratégia de
intervencao integral e a responsabilidade estatal na garantia dos direitos a previdéncia
social, a satide e a escolariza¢ao. Sua implementagao supde uma articulagao de distintas
instancias governamentais por meio de uma Mesa Interministerial, em que os distin-
tos ministérios coordenam uma série de ag¢des para atender a direitos vinculados; esta
conformada pelos Ministérios de Satide, Desenvolvimento Social, Trabalho, Seguranga
Nacional, Educagao e ANSES.

Foi considerada pelas autoridades educativas como uma politica que acompanha
e fortalece a politica de inclusao escolar e, assim, se expressa em distintas resolugdes
do Conselho Federal de Educacao — ambito de articulacao de politicas entre os distin-
tos estados federados; supera a perspectiva individualista pela qual os sujeitos devem
assumir a responsabilidade pelo acesso a escola; e constitui a premissa educativa quem
deve gerar as condigdes para que isso seja possivel: criagdo de uma nova oferta, locali-
zacao de vagas, entre outras questdes.

Nao obstante, coexiste com mecanismos de controle proprios da assisténcia, que
deriva em formas de controle moral a pobreza. A constatagao do cumprimento de con-
troles de satide e assisténcia escolar numa Caderneta Nacional de Previdéncia Social
é elaborada sob estritas normas de seguranga, para evitar “alteracdes intencionais” de
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identidade ou a retengao de 20% do estipéndio até que a condicionalidade seja verificada
como cumprida. Esse trato diferenciado, respeito aos trabalhadores formais cujo direito
pretende ampliar-se, tem consequéncias estigmatizadas na vida cotidiana das escolas.
Pesquisas prévias mostram que, tanto docentes quanto diretivos, reclamam de um poder
maior de sangdes para quem nao cumpre com a assisténcia escolar; assim como esten-
der sua ldgica tradicional “civilizatoria” até as familias (GLUZ; MOYANO, 2013). Mas,
também, sao evidenciados os limites da integralidade da politica por ndo lograr inter-
vir sobre outros fatores estruturantes da desigualdade social. Nos bairros mais pobres
e de infraestrutura urbana precaria, o absentismo estudantil cobra relevancia. A falta de
acesso a saude e uma infraestrutura urbana deficitdria atentam contra a continuidade
escolar, ja que as familias tém dificuldade para garantir a mobilidade quando hé pro-
blemas climaticos, os estudantes sofrem doengas cronicas e a cobertura de satde nao
foi universalizada. Por tal motivo, o acesso a atengao exige momentos e esfor¢os impor-
tantes em detrimento da presenca escolar (GLUZ; KAROLINSKY; MOYANO, 2014).

Em resumo, embora as recentes politicas educativas se articulem em torno do direito
social a educagdo e a responsabilidade estatal, contenham uma perspectiva integral
e intersetorial, ndo conseguem, ainda, orientar uma transformacao do sistema e das
praticas. Isso, provavelmente, obedeca tanto a persisténcia da gramatica tradicional na
escola quanto a dificuldade de abandonar as formas tipicas de intervencéo estatal, que
na atualidade se mostram inadequadas para respostas aos problemas que cotidiana-
mente enfrentam as escolas.

A formagao e o trabalho docente frente aos desafios da inclusao

A ampliagao continua da cobertura do sistema educativo argentino trouxe aliado um
constante incremento do ntimero de docentes: entre os anos 1994 e 2004, a quantidade de
docentes nos estabelecimentos educativos de ambos os setores de gestao e de todos os niveis
de ensino teve um aumento de 22%’. De acordo com o tltimo censo docente, realizado em
2004, isso representava 825.250 docentes; sendo que 70,8% dos docentes atuavam no setor
publico, 22,2% no setor privado e 7% em ambos os setores (DINIECE, 2007).

Assim como no resto dos paises da regido, trata-se de um coletivo muito hete-
rogéneo, tanto em termos de suas condigdes materiais de existéncia quanto de suas
caracteristicas subjetivas (TENTI FANFANI, 2005). Uma pesquisa desenvolvida em 2010,
no marco da UPEA, com uma amostra representativa de 2.400 docentes da educacao
comum nos niveis inicial, primario e secundario, da conta dessa heterogeneidade, que
se manifesta em diversos aspectos, entre outros, nas diferentes perspectivas e tomadas
de posicao no plano pedagdgico e nos objetivos prioritérios assegurados a educacio. E
interessante destacar que, entre as situa¢des problematicas, quase a metade dos docentes
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(42%) identifica as caracteristicas sociais dos alunos. O relatdrio indica que, embora a
expressao “caracteristicas sociais” seja, talvez, um pouco genérica, é provavel que os
docentes a considerem um problema, quando associada as condigoes de vida que nao
favorecem o processo de ensino-aprendizagem (UPEA-IIPE, 2010).

Em relacao as politicas para o setor docente, diversas leis tém impulsado melhoras
nas condicoes deterioradas de trabalho. A Lei de Garantia do Salario Docente e 180 Dias
de Aulas (2003) definiu um ciclo letivo anual minimo de 180 dias de aulas, contemplando
a possibilidade de assisténcia financeira do Poder Executivo Nacional para as jurisdi-
cOes provinciais que nao conseguirem saldar as dividas salariais do corpo docente, a fim
de garantir a continuidade da atividade educativa. A Lei do Fundo Nacional de Incen-
tivo Docente (2004) prorrogou o término para 5 anos ou até a aprovacao de uma Lei de
Financiamento Educativo Integral, um fundo criado em 1988 para outorgar aumentos
salariais, por meio de uma quantia fixa para todos os docentes do pais. A Lei de Finan-
ciamento Educativo (2005), que estabeleceu o incremento da inversao em educagao,
ciéncia e tecnologia, contemplou, entre suas metas, “melhorar as condigoes laborais e
salariais dos docentes de todos os niveis do sistema educativo, a hierarquizagao da car-
reira docente e o melhoramento da qualidade na formacao docente inicial e continua.”
Contudo, nao foi definido o que se entende por melhoras nas condigdes laborais e por
hierarquizagao da carreira, e quais sao as mudangas a serem implementadas nesse sen-
tido. A partir da lei, foi criado, também, o Programa Nacional de Compensagao Salarial
Docente, com o objetivo de contribuir com a compensacao das desigualdades no sala-
rio inicial naquelas provincias em que nao resulte possivel abonar o salario minimo.

O Ministério de Educagao da Nagao tem incrementado os recursos destinados as
provincias, constituindo o Fundo Nacional de Incentivo Docente (FONID), que tem uma
foérmula fixa e universal como complemento salarial para todas e todos os docentes do
pais, 0 maior componente do financiamento educativo nacional destinado as provincias.
No entanto, Rivas (2009) destaca que essa destinacao ignora as profundas disparida-
des entre as provincias no que diz respeito ao financiamento educativo e aos saldrios
docentes, desaproveitando uma oportunidade para compensar as desigualdades.

E importante destacar que a LEN reconhece a formagio permanente como um
direito: o direito de todos os docentes do sistema educativo a capacitacao e atualiza-
cao integral, gratuita e em servigo, ao longo de toda sua carreira. No ano 2012, por
Resolucao do CFE se aprovou o Plano Nacional de Educagao Obrigatdria e Formacao
Docente, que estabelece como prioridades da politica a inclusao educativa, a protegao
a primeira infancia e o aprendizado, como construcao de cidadaos e cidadas de uma
nagdo integrada, para dentro e para fora da regiao. Nesse sentido, no ano de 2013, por
meio da Resolugao do CFE n® 206, de 2013, foi aprovado o Programa Nacional de For-
macao Permanente “Nossa Escola”, orientado a hierarquizagao das praticas de todos
os docentes e ao fortalecimento das instituigdes educativas. A estratégia de formacgao
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foi proposta dentro dos espagos e tempos da jornada laboral e em consenso com os sin-
dicatos docentes, intentando reverter a logica tecnocratica que posicionava os docentes
como “objetos” e nao como sujeitos de sua formagao; reconhecendo-a como parte do
horério de trabalho.

Contudo, surge a interrogante de que se essas politicas, que evidenciam uma
importante mudanca discursiva em relagao as demandas de profissionalizagao e as
novas regulagdes e orientagdes de politica, poderiam configurar novos espacos de for-
macao e trabalho, que possam dar respostas aos problemas e desafios complexo que
enfrentam hoje as escolas. Entre esses desafios, destaca-se o ingresso de setores his-
toricamente excluidos e a necessidade de desterrar prejuizos arraigados, dos quais os
docentes nao estao isentos e que atentam contra uma possivel democratizacao escolar.

Para concluir, podemos afirmar que, tal como foi evidenciado ao longo do trabalho,
as denominadas politicas de inclusdo marcam uma mudanca de paradigma, no que diz
respeito ao modelo hegemonico nos anos de 1990, centrado na logica assistencialista
e compensatoria, que fundamentou as intervencdes para os setores mais vulneraveis
da populagao, embora com algumas continuidades nas estratégias de interven¢ao. Um
novo enfoque baseado na igualdade e no exercicio dos direitos atravessa as formulagoes
das politicas e dos programas, que impulsiona o Estado Nacional. Contudo, devemos
destacar, por um lado, que essas regulagoes sao, ainda, insuficientes para gerar novas
institucionalidades; por outro, que as novas regulagdes nao se traduzem mecanicamente
em transformagodes nas praticas e nos processos de ensino e aprendizado e nas percep-
¢Oes dos sujeitos sobre como todas e todos podem aprender e tém direito a educagao
ao longo de toda a vida, porque é ali onde, em definitivo, se jugam os denominados
processos de inclusao em termos de democratizagao social.

Recebido em janeiro e aprovado em margo de 2014

Notas

u“

1 Entre os objetivos da EGB, estd “proporcionar uma formacado basica comum a todos as criangas e
adolescentes do pais, garantindo seu acesso, permanéncia e promogao, assim como a igualdade na
qualidade e ganhos dos aprendizados.” (ARGENTINA, 1993, art. 15).

2 As escolas normais se criaram em nivel secundario de ensino a partir de 1870, com o objetivo de for-
mar professores para as escolas comuns. A formagao de professores passa ao nivel tercidrio a partir do
ano 1970. Na atualidade se concebe dentro do nivel de educacao superior.

3 O CECyE foi — até a sangdo da LEN em 2006 — o 6rgao responsavel de planejar, coordenar e definir
a politica. Estava integrado pelos Ministros ou Secretarios de Educagio de todas as provincias e da
Cidade Auténoma de Buenos Aires, presidido pelo Ministro de Educacido da Nagao. O atual Conselho
Federal de Educacdo apresenta a mesma conformacao, mas a diferenga do anterior, pode estabelecer
resolugdes de caracter vinculante para as provincias.
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4 Alguns municipios administram institui¢des educativas, no entanto a educagéo nao se encontra mu-
nicipalizada como ocorre no Brasil.

5 Esse aumento foi possivel gragas ao crescimento do PIB durante esse periodo.

6 Estdo sendo implementadas, também, novas politicas de caracter universal, como o Programa Co-
nectar Igualdade, politica de inclusao digital de caracter federal, que distribui um netbook para cada
estudante de nivel secundario das escolas publicas. O CFE aprovou, também, uma resolugdo para
melhorar as trajetdrias escolares, que elimina a repeténcia em primeiro grau e estabelece a unidade
pedagdgica do primeiro ciclo da primaria como ambito de alfabetizagao.

7 Nao se inclui nesse dado o nivel universitario.

8 Nesse ano deveria ser implementado um novo censo docente.
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Policies for Basic Education in Argentina
The challenges of “inclusion”

ABSTRACT: This article presents some aspects of basic education in Argentina, which developed and
expanded earlier than other countries of the region, even though it has similar problems as a result of
persistent inequalities. It is in our interest to discuss the implications of the so-called “politics of inclu-
sion”, which aim to overcome the problems of inequality and exclusion that characterize our education
system. We reflect on the extent to which these policies contribute to basic education in the realization
of the right to education.

Keywords: Basic Education. Educational policies. Inclusion. Argentina.

Politiques pour 1’éducation basique en Argentine
Les défis de ”inclusion”

RESUME: Nous présentons dans cet article quelques apects de I'éducation basique en Argentine, qui
s’est répandue précocement en comparaison des autres pays de la région, mais qui, en méme temps,
presente des problemes similaires de persistance des inégalités. Il est aussi ici de notre intérét de discuter
la portée des dites “politiques d’inclusion” qui se proposent de dépasser les problémes d’inégalité et
d’exclusion caractéristiques de notre systeme éducatif. Nous examinons dans quelle mesure ces poli-
tiques pour I'éducation basique contribuent a la matérialisation du droit a I'éducation.

Mots-clés: Education basique. Politiques éducatives. Inclusion. Argentine.

Politicas para la Educacion basica en Argentina
Los desafios de la “inclusion”

RESUMEN: En este articulo presentamos algunos aspectos relativos a la “educacion basica” en Argen-
tina, la cual ha tenido una temprana expansion en comparacion con el resto de los paises de la region
a la par que presenta problemas similares en torno a la persistencia de las desigualdades. Nos interesa
discutir los alcances de las denominadas “politicas de inclusiéon” que se proponen superar los proble-
mas de desigualdad y exclusion que caracterizan a nuestro sistema educativo Nos preguntamos en qué
medida estas politicas para la educacion basica contribuyen a materializar el derecho a la educacion.

Palabras clave: Educacion basica. Politicas educativas. Inclusién. Argentina.
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