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RESUMO

O objetivo deste trabalho é analisar as politicas publicas que orientam a
escolarizacdo obrigatdria nos contextos federativos do Brasil e da Argentina,
com base em seus pressupostos legais. Para tanto, a tematica foi abordada
numa perspectiva comparada, utilizando a pesquisa bibliografica, que inclui
autores como Araujo (2005a, 2010, 2011), Cury (2000, 2002a, 2002b, 2007),
Rivas (2004, 2007, 2009) e Feldfeber (2009, 2011, 2014). Além disso, foi
realizada pesquisa documental, abarcando as legisla¢cdes dos dois paises. Do
Brasil, analisamos a Lei de Diretrizes e Base da Educacao (LDB) 9.394/1996; a
Lei 11.114/2005; a Lei 11.274/2006 e a Emenda Constitucional n°. 59/2009. Em
relacdo a Argentina, foram analisadas a Lei Federal 24.195/1993 e a Lei de
Educacdo Nacional (LEN) 26.206/2006. A analise possibilitou constatarmos
que, no ambito da legislacdo, os dois paises avancaram no que se refere a
escolarizacdo obrigatéria, que foi ampliada para 13 anos, na Argentina, e para
14 anos, no Brasil. Identificamos também que, embora em sua origem esses
Estados tenham sido formados em cendrios sociais, politicos e econdmicos
dispares e que esses aspectos contribuiram para evidenciar as discrepancias
educacionais com as quais ambos chegaram a década de 1990, o que se
observa atualmente é uma certa semelhangca em seus quadros educacionais.
Atribuimos isso as politicas educacionais de homogeneizacao implementadas
na América Latina pelas reformas educacionais idealizadas dentro de uma
visdo neoliberal, sob a influéncia de organismos internacionais. Por fim, ainda
gue muitos passos tenham sido dados no caminho em direcédo a escolarizacao
obrigatéria, muitos outros ainda s&o necessarios.

Palavras-chave: Escolarizacdo obrigatéria. Brasil. Argentina. Federalismo.



ABSTRACT

The objective of this study is to analyze public policies that guide compulsory
schooling in federal contexts of Brazil and Argentina, based on the legal
requirements of both countries. There fore, the theme It was addressed in a
comparative perspective, using the literature which includes authors such as
Araujo (2005, 2010, 2011a), Cury (2000, 20022, 2002b, 2007), Rivas (2004,
2007, 2009), Feldfeber (2009, 2011, 2014). Furthermore, it was conducted
documentary research, covering the laws of both countries. At the Brazil, we
analyzed the Law of Education Guidelines and Base (LDB) 9394/1996; The Law
11.114 / 2005; Law 11.274 / 2006 and the Constitutional Amendment. 59/2009.
In relation to Argentina, were analyzed the Federal Law no. 24,195 / 1993 and
Law Education (LEN) 26,206 / 2006. The analysis made possible verify the two
countries advanced as regards the compulsory enrollment in under the
legislation, extended compulsory schooling in Argentina to 13 years and in
Brazil for 14 years. We also identified that while in your origin of these States
have been trained in social settings, political and disparate economic, and that
these factors contributed to evidence educational discrepancies between Brazil
and Argentina in the nineties, the which is currently observed is a certain
similarity in the educational framework these countries. We attribute this
educational homogenization policies implemented in Latin America by
educational reforms devised within a neoliberal vision, under the influence of
international organizations. Anyway, although we realize that many steps have
been taken in the way towards compulsory schooling.

Keywords: Compulsory Schooling. Brazil. Argentina. Federalism.



RESUMEN

El objetivo de este estudio es analizar las politicas publicas que orientan la
ensefianza obligatoria en contextos federales de Brasil y Argentina, basado en
los requisitos legales de ambos paises. Por lo tanto, el tema Se trata en una
perspectiva comparativa, utilizando la literatura que incluye autores como
Araujo (2005, 2010, 2011a) Cury (2000, 2002a, 2002b 2007), Rivas (2004,
2007,2009), Feldfeber (2009, 2011, 2014). Ademas, era llevado a cabo una
investigaciéon documental, que cubre las leyes de ambos paises. Em Brasil, se
analizé la Ley de Directrices de educacion y Base (LDB) 9394/1996 de; la Ley
11.114 / 2005; Ley 11.274 / 2006 y la Enmienda Constitucional. 59/2009. Em
relacion con Argentina, se analizaron la Ley Federal no. 24.195 / 1993 y Ley
Educacién (LEN) 26.206 / 2006. El andlisis hecho posible verificar, los dos
paises mas avanzados en cuanto a la inscripcion obligatoria em arreglo a la
legislacion, se extendié la educacion obligatoria en Argentina para de 13 afios y
en Brasil desde hace 14 afios. También se identificé que, si bien en su origen
de estos Estados han sido entrenados en los entornos sociales, politicas y
dispares economica, y que estos factores contribuyeron a la evidencia
discrepancias educativas entre Brasil y Argentina en los afios noventa, la que
se observa actualmente una cierta similitud en el marco educativo estos paises.
Atribuimos esta homogeneizacién politicas educativas implementado en
América Latina por las reformas educativas ideadas dentro de una visidon
neoliberal, bajo la influencia de las organizaciones internacionales. De todos
modos, aunque nos damos cuenta de que muchos se han dado pasos en el
caminho hacia la ensefianza obligatoria, e incluso entonces, muchos otros
todavia estan es necessario.

Palabras clave: Ensefanza obligatoria. Brasil. Argentina. Federalismo.
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1 INTRODUCAO

O objetivo do estudo relatado nesta dissertacdo foi analisar as politicas
publicas! que orientam a escolarizacdo obrigatéria nos contextos federativos do
Brasil e da Argentina, com base nos pressupostos legais desses dois paises.
No Brasil, analisamos a Lei de Diretrizes e Base da Educacédo (LDB)
9.394/1996; a Lei 11.114/2005; a Lei 11.274/2006 e a Emenda Constitucional
59/2009. Em relacéo a Argentina, foram analisadas a Lei Federal de Educacao
(LFE) 24.195/1993 e a Lei de Educagéo Nacional (LEN) 26.206/2006. Assim, o
tema da pesquisa versa sobre a obrigatoriedade da educacdo em contextos

federativos sob a perspectiva comparada.

Enquanto no Brasil a educacdo obrigatoria € estabelecida pela Constituicao
Federal, na Argentina, a escolarizacdo obrigatoria € regulada por uma lei
infraconstitucional, ou seja, a LEN 26.206/2006, que regulamenta o exercicio

do direito de ensinar e aprender propalado pelo artigo 14 de sua Constitui¢ao.

Nos primeiros anos do século XXI, acentuou-se discussdo sobre a educacéo
obrigatoria, principalmente, se pensarmos mais especificamente no ambito da
América Latina, que foi afetada pelas politicas educacionais instituidas,
sobretudo a partir da década de 1990, em decorréncia das reformas de Estado.
Isso trouxe impactos para a educacdo em ambito geral, principalmente em
virtude das politicas neoliberais, que enfatizam a descentralizacao,
desregulacéo e privatizacdo (FELDFEBER, 2011).

Assim, como boa parte dessas reformas empreendidas a partir dos anos 1990
na América Latina ndo lograram éxito, empreendemos esse estudo na
perspectiva de ampliar o debate e criar oportunidades de aproximacédo e

reconhecimento das politicas publicas voltadas para a escolarizagdo obrigatoria

1 Campo do conhecimento que busca, ao mesmo tempo, “colocar o governo em agdo” e/ou
analisar essa acao (variavel independente) e, quando necessario, propor mudangas no rumo
ou curso dessas ac¢fes e/ou entender por que ou como as ac¢des tomaram certo rumo em lugar
de outro (variavel dependente). Em outras palavras, o processo de formulagcdo de politica
publica é aquele através do qual os governos traduzem seus propositos em programas e
acles, que produzirdo resultados ou as mudancas desejadas no mundo real (SOUZA, 2003, p.
13).
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nos paises latino-americanos, em especifico, no Brasil e na Argentina, a partir

dos ultimos anos do século XX e primeiros do século XXI.

Tanto o Brasil quanto a Argentina adotam o federalismo como forma de Estado
e, nessa perspectiva, entendemos que esse tipo de organizacdo impacta as
politicas educacionais, principalmente no que se refere a garantia do direito a
educacdo. Conforme afirma Araujo (2005, p. 77),
a questao federativa € indissociavel do direito a educacao, visto que a
forma administrativa e politico-institucional do Estado brasileiro
imprime um formato a educacdo que deve ser oferecida por esse
Estado, ou seja, a forma que assumirdo o0s poderes e as
responsabilidades estatais na tarefa de educar a populacéo.
Os fatores que obstaculizam o desenvolvimento educacional de um pais, entre
outros, sao resultados da forma como atua o poder publico e da relacdo do
governo central com os entes federados no quesito educagédo (OLIVEIRA;

SANTANA, 2010).

Nossas acepcBes sobre o direito a educacdo tomaram como referéncia
reflexdes sobre a escolarizacdo obrigatéria, como abordadas por Oliveira e
Santana (2010, p. 9), que pressupdem “igualdade de condigdes de acesso,
permanéncia e sucesso na escola. O principio vale em geral, mas € imperativo

quando se trata da escolarizagao obrigatéria, o coragao do direito a educagao”.

Nesse sentido, a opcédo pelo estudo comparativo entre Brasil e Argentina
considerou fatores que estdo correlacionados e justificam a escolha do campo
de pesquisa, ou seja, fatores que evidenciam caracteristicas comuns entre os

Estados e fatores que apresentam caracteristicas dissonantes.

No que se refere aos fatores comuns, apontamos: a forma federativa de
Estado; o fato de os dois paises serem latino-americanos; a proximidade
geogréfica; a participacdo de ambos no Mercado Comum do Sul (Mercosul)?; a
influéncia dos organismos multilaterais na execucéo de suas politicas publicas;

a colonizagao europeia; a adeséo ao Programa Internacional de Avaliagao de

2 O Tratado de Assuncéo, que oficializa a criagdo do Mercosul, foi assinado em 26 de margo de
1991, pelos presidentes da Argentina, do Brasil, do Paraguai e do Uruguai, considerados
paises-membros. Os paises do Mercosul criaram o Setor Educacional do Mercosul, que tem
como incumbéncia prioritaria apresentar propostas necessarias a coordenagdo das politicas
educativas entre os Estados- membros.
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Estudantes (Pisa)®, desenvolvido pela Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE). Como fatores dissonantes, apontamos a
lingua; trajetorias historicas; a forma de organizagdo dos sistemas

educacionais, entre outros.

A partir dos fatores enumerados acima, a investigacdo teve como cerne o
processo da escolarizacdo obrigatdria nas politicas publicas orientadas para a
ampliacdo do direito a educacédo, nos contextos federativos do Brasil e da
Argentina, considerando o carater indissociavel entre o direito a educacao e as

formas de organizacdo do Estado.

Nessa perspectiva, a questado central sobre a qual nos debrucamos pode ser
assim expressa: como vem se delineando o processo da escolarizacao
obrigatoria nas politicas publicas nos Estados Federais do Brasil e da

Argentina?

Diante do exposto, a presente pesquisa teve como objetivo geral analisar as
politicas publicas que orientam o processo da escolarizacdo obrigatoria nos
Estados Federais do Brasil e da Argentina. Para tanto, o percurso da pesquisa
foi delineado a partir da definicdo dos objetivos especificos, que pretenderam:
a) compreender o processo histérico de construcdo dos Estados Federais
brasileiro e argentino; b) caracterizar a estrutura e organizacdo do sistema
educacional desses dois Estados; c) analisar as diferencas e similaridades
propostas nas politicas publicas voltadas para a escolarizacdo obrigat6ria nos
Estados Federais do Brasil e da Argentina.

8 “O Pisa, sigla do Programme for International Student Assessment, que, no Brasil, foi
traduzido como Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes, é um programa
internacional de avaliacdo comparada, aplicado a estudantes [...] na faixa dos 15 anos, [...]. E
desenvolvido e coordenado internacionalmente pela OCDE, havendo em cada pais participante
uma coordenacédo nacional. No Brasil, o Pisa € coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). O objetivo principal do Pisa é produzir
indicadores que contribuam para a discusséo da qualidade da educa¢édo ministrada nos paises
participantes, de modo a subsidiar politicas de melhoria da educacédo bésica. A avaliagcao
procura verificar até que ponto as escolas de cada pais participante estdo preparando seus
jovens para exercerem o papel de cidaddos na sociedade contemporanea. As avaliacbes do
Pisa acontecem a cada trés anos e abrangem trés &reas do conhecimento — Leitura,
Matematica e Ciéncias —, havendo, a cada edi¢do, maior énfase em cada uma dessas areas.
Em 2000, o foco foi em Leitura; em 2003, em Matematica; e em 2006, em Ciéncias. O Pisa
2009 iniciou um novo ciclo do programa, com a énfase novamente recaindo sobre o dominio de
Leitura [...]" (BRASIL, acesso em: 16 set. 2015).
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O interesse pelo tema voltado a andlise das politicas publicas de educacéao,
especialmente quanto a escolarizacdo obrigatéria, relaciona-se com a
experiéncia profissional desta pesquisadora, seja no servico publico municipal,
quando de sua atuacdo nos primeiros anos do ensino fundamental (etapa
obrigatdria), seja no servigo publico federal, quando seu cotidiano de trabalho
era constantemente alterado em funcao da implementacgéo de diversos projetos
que fazem parte da gama de acdes inerentes as politicas publicas

educacionais adotadas no Brasil.

Do ponto de vista das opc¢des metodoldgicas, foi realizada pesquisa
documental, que, segundo Ludke e Andre (1986, p. 38), “[...] busca identificar
informacdes factuais nos documentos a partir de questdes e hipoteses de

interesse”.

Quanto aos procedimentos de investigacdo, foi utilizada a consulta
bibliografica, “desenvolvida a partir de material ja elaborado, constituido
principalmente de livros e artigos cientificos” (GIL, 2011, p. 50). Nessa
perspectiva, no primeiro momento da consulta bibliogréafica, foram selecionadas
as producbes cientificas, priorizando trabalhos que, direta ou indiretamente,
tratam das questbes da educacao obrigatdria em contextos federativos sob a
perspectiva comparada, para, em seguida, apresentar as pesquisas que
enfatizam o tema especificamente no Brasil. A consulta bibliografica também
permitiu a compreensdo sobre o0s elementos histérico-conceituais que

fundamentam a pesquisa, o Estado federal e a escolarizacdo obrigatoria.

Na consulta documental foram seguidas as orientaces dadas por Cellard
(2008) sobre a avaliacdo preliminar dos documentos. Essa avaliacdo é a

primeira parte da analise documental, que se compde de cinco dimensdes:

e 0 contexto — € de fundamental importancia que se avalie o0 contexto
historico de criagdo do documento;

e 0 autor ou autores — identificacdo do ator ou atores, motivacdes e
interesses envolvidos na elaboracdo do documento;

e a autenticidade e confiabilidade do texto — verificar a procedéncia do

documento;
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e a natureza do texto — a forma de estruturacdo de um texto € variavel e
depende do contexto em que € redigido. Segundo Cellard (2008, p. 302),
€ 0 caso, entre outros, de documentos de natureza teol6gica, médica,
ou juridica, que sdo estruturados de forma diferente e s6 adquirem
um sentido para o leitor em funcdo de seu grau de iniciacdo no
contexto particular de sua producéo;
e 0S conceitos-chave e a logica interna do texto — identificar em um texto
0s conceitos-chave, considerando sua importancia e sentido, bem como

sua ldgica interna, reconhecendo os topicos principais.

Para a analise dos dados, foi utilizada a abordagem do estudo comparado.
Nesse sentido, partimos da premissa de que o ato de comparar € “[...] um dos
[recursos] fundamentais nas atividades de conhecer [e que], para bem
comparar, torna-se necessario analisar o que se pretenda conhecer, pois pela
andlise se multiplicam os aspectos dos confrontos possiveis” (LOURENCO
FILHO, 2004, p. 48).

Considerada a importancia dos estudos comparados em educacéo, ressalta-se
que
o principio da comparacéo é a questdo do outro, o reconhecimento do
outro e de si pelo outro. A comparacdo € um processo de perceber
diferencas e semelhangas e de assumir valores nessa relacdo de
mutuo reconhecimento. Trata-se de entender o outro a partir dele
mesmo e, por excluséo, se perceber na diferenca (FRANCO, 2000, p.
200).
Historicamente, o0s estudos comparados passaram por momentos
diferenciados. Em principio, verificamos um periodo de reconhecimento de seu
mérito, para, em seguida, paulatinamente perder a relevancia. Entretanto,
atualmente, o campo dos estudos comparados vem gradativamente se
redefinindo em meio a uma pluralidade de perspectivas, superando a mera
descricao e “[...] analise dos fatos para a analise do sentido histérico dos fatos”,

segundo observa Névoa (2009, p. 33).

A relevancia dos estudos comparados em educagédo, segundo Trojan (2009, p.
3), justifica-se pela sua possibilidade de

[...] constituir-se em instrumento fundamental para enriquecer os
conhecimentos pedagdgicos sobre temas educacionais, para avaliar
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os impactos das politicas educacionais, para identificar, analisar e
avaliar solugbes adotadas para problemas em comum e evitar a
repeticdo de erros ja vivenciados por outros para, assim, identificar
certas regularidades entre os sistemas educacionais, bem como
problemas como evasédo e repeténcia, formacéo inicial e continuada
dos profissionais, nivel de obrigatoriedade e universalizacao,
financiamento e recursos investidos. E, sobretudo, conhecer melhor o
proprio sistema.

Permanece, ainda hoje, a necessidade, no ambito latino-americano, de se
desenvolver trabalhos que abordem as divergéncias e similitudes regionais,
bem como suas singularidades e confluéncias com o contexto mundial.

Krawczyk (2013, p. 201) reitera esse argumento ao afirmar que

a pesquisa comparada se fortalece nhos momentos de reconfiguragédo
das relacdes internacionais. E assim que, a partir dos anos noventa
do século XX, vamos observar que a pesquisa comparada em
educacdo toma um novo félego na América Latina.

De acordo com Carvalho (2014, p. 129),

na atualidade, as discussdes sobre Educagdo Comparada expressam
as mudancas inerentes ao processo de globalizacdo, as quais se
caracterizam pelo enfraquecimento dos Estados-nacdo, pela
tendéncia a interdependéncia econémica, pela alteracéo das relacfes
entre os Estados nacionais, pela intensificacdo das imigracdes, pelo
surgimento de novas formas de cultura nos diferentes paises etc.

Com o intuito de compreender e interpretar a configuracdo das politicas que
orientam a escolarizacdo obrigatéria nos Estados Federais brasileiro e
argentino, também utilizamos como estratégia o método histérico, que
oportunizou a percepc¢ao das diferencas entre os paises investigados a partir
de

[...] processos histdricos mais amplos (compreender a histéria como
processo), e reconstrui-las como parte de uma determinada realidade
gue é sempre complexa, aberta as transformacgdes sob a acdo dos
sujeitos sociais (utilizar a histéria como método) (FRANCO, 2000, p.
199).

Ainda de acordo com a perspectiva apontada por Franco (2000, p. 223),

essas questdes remetem a perspectiva da histéria social ou da
sociologia historica, onde [sic] histéria e sociologia buscam beneficiar-
se de conceitos e instrumentos metodol6gicos, entre os quais o
método comparativo. No entanto, ha que se distinguir o
comparativismo que homogeneiza os fenbmenos sociais,
transformando-os em quantidades, e 0 método comparativo, que tem
a histdria como base e preserva a especificidade local e temporal dos
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mesmos fendmenos e visualiza-os nas relacfes que estabelecem
com outros fenémenos, sob a acdo de sujeitos individuais e coletivos.
Diante do exposto, parece clara a importancia de se considerar 0 contexto
histérico, em que pese os limites de um estudo comparado, sobretudo pelo fato
de paises distintos apresentarem processos historicos desiguais. Em
decorréncia das disparidades internas, a comparacdo € admissivel na

configuracdo de um mundo globalizado.

Os dados foram categorizados em trés dimensfes de analise, cada uma

composta por duas subcategorias complementares:

e dimensdo 1 — teve seu enfoque em duas categorias: Estado Federal
brasileiro e Estado Federal argentino, tendo como indicadores uma
breve contextualizacdo do processo histérico da formacdo desses
Estados e a obrigatoriedade da educag&o nesse processo;

e dimensdo 2 - focalizou as tendéncias internacionais e a
escolarizacdo obrigatéria, bem como as relacbes da influéncia
internacional na escolarizacdo obrigatéria nos cenarios brasileiro e

argentino.

e dimensdo 3 — faz parte da finalizacdo deste trabalho e esta ligada
diretamente com o problema de pesquisa, centrando-se nas categorias
cenario nacional brasileiro e cenario nacional argentino,

especificamente nas leis que normatizam a escolarizacdo obrigatoria.

Quanto a organizacdo, esta dissertacdo compde-se de seis capitulos. No
Capitulo 2, apresentamos a producdo académica, priorizando trabalhos que
tratam da escolarizacdo obrigatéria em contextos federativos, a partir da
analise das legislacdes, sob a perspectiva comparada, bem como explanamos

0s elementos historico-conceituais que fundamentam a pesquisa aqui relatada.

No Capitulo 3, caracterizamos os Estados Federais brasileiro e argentino, e
apresentamos uma breve contextualizacdo do processo histérico da formacao

de cada um.
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No Capitulo 4, tragcamos um panorama das condicfes e determinantes, no
plano internacional, que influenciaram as politicas publicas que orientam a

obrigatoriedade da educacao em nivel nacional no Brasil e na Argentina.

No Capitulo 5, apresentamos a analise das politicas publicas que orientam a
educacdo obrigatdria nos contextos federativos do Brasil e da Argentina, com
base em seus respectivos pressupostos legais, ressaltando fatores que se

assemelham e se diferenciam nos dois paises.

Por fim, as consideracdes finais, explanadas no Capitulo 6, resgatam as ideias
principais da dissertacdo e apresentam reflexdes sobre os desafios e
perspectivas da escolarizacdo obrigatoria nos dois paises analisados neste

estudo.
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2 ESCOLARIZACAO OBRIGATORIA EM CONTEXTOS
FEDERATIVOS: DO LEVANTAMENTO DA PRODUCAO NA
AREA AOS ELEMENTOS HISTORICO-CONCEITUAIS

Tanto o direito a educagdo quanto a obrigatoriedade escolar sdo questbes
recorrentes no debate do campo educacional. Dada a importancia de tais
temas, porém, faz-se necessario retomar a reflexdo sobre o processo da
escolarizacdo obrigatoria no Brasil e na Argentina. Nessa perspectiva, Horta
(1998, p. 10) afirma que o “direito a educacao e obrigatoriedade escolar,
embora ndo tenham surgido de forma concomitante no processo historico,

estao historicamente relacionados”.

Dessa forma, no primeiro momento da consulta bibliografica para dar
sustentacdo a esta pesquisa, selecionamos as producbes cientificas
priorizando trabalhos que, direta ou indiretamente, tratam da escolarizagéo
obrigatéria em contextos federativos, a partir da analise das legislacfes, sob a
perspectiva comparada, para, em seguida, apresentarmos as pesquisas que
enfatizam o tema especificamente no Brasil. Posteriormente, explanamos os

elementos historico-conceituais que fundamentam a pesquisa.

2.1 ESCOLARIZACAO OBRIGATORIA EM CONTEXTOS FEDERATIVOS NA
PERSPECTIVA COMPARADA: LEVANTAMENTO DA PRODUCAO NA AREA

Na busca empreendida no banco de teses e dissertacées da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, foram encontradas algumas
producdes abordando especificamente o tema em foco, ou seja trabalhos
realizados em perspectiva comparada, que enfocam as legislacdes pertinentes
a escolarizacdo obrigatdria em contextos federativos. Os descritores utilizados
foram “educacado obrigatéria”, “direito a educacao”, “federalismo”, “Brasil”,
“‘Argentina” e “analise comparada”, inicialmente pesquisados de maneira
isolada e, depois, em conjunto, para melhor refinamento da pesquisa. No

Quadro 1, a sequir, estao listadas as teses e dissertacdes selecionadas.
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QUADRO 1 - DISSERTACOES E TESES CORRELATAS AO OBJETO DE

PESQUISA
TITULO AUTOR PUBLICACAO
Um olhar critico acerca da influéncia das AITA, Sonia Marli Righi Santa Maria,
politicas publicas nas reformas Universidade
educacionais a partir dos anos noventa: em Federal de
foco a repercussao na ampliacao da Santa Maria,
escolarizacdo no Brasil e na Argentina 2009
Estudo comparativo das politicas nacionais BREJO, Janayna Alves Campinas,
de formacé&o de professores da educagéo Faculdade de
infantil no Brasil e na Argentina (1990-2010) Educacgéo,
Universidade
Estadual de
Campinas,
2012
A politica educacional brasileira recente: BRITO, Vilma Miranda de Campo
novos contornos da ampliacéo da Grande,
escolaridade obrigatoria Universidade
Federal de
Mato Grosso
do Sul, 2012
Estado Federal e igualdade na educacéo CORTES, Lara Barbosa Sao Paulo,
bésica publica Quadros Faculdade de
Direito,
Universidade
de S&o Paulo,
2013
Direito social a educagéo escolar SOUZA JUNIOR, Edson José Goiania,
obrigatéria: os limites da (ndo?) efetividade de Pontificia
Universidade
Catodlica de
Goias, 2011
Brasil e Argentina: um estudo comparado PEREIRA, Gisele Adriana Curitiba,
das reformas educacionais a partir do Pisa Maciel Universidade
2000 Federal do
Parana, 2011

Iniciamos o processo de leitura pela dissertacdo de Sonia Marli Righi Aita,
defendida em 2009 na Universidade Federal de Santa Maria, sob o titulo “Um
olhar critico acerca da influéncia das politicas publicas nas reformas
educacionais a partir dos anos noventa: em foco a repercussdo na ampliacédo
da escolarizacdo no Brasil e na Argentina”. A pesquisa objetivou analisar,
comparativamente, a partir das legislacdes educacionais dos dois paises, 0s
desafios e perspectivas que a ampliacdo da etapa escolar obrigatéria pode
acarretar na melhoria do processo ensino-aprendizagem nas escolas estaduais

brasileiras e nas escolas provinciais argentinas, levando em conta os contextos
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social, histérico, cultural e politico, sob a 6tica dos professores. Como método,
a autora adotou o estudo comparado, a partir da perspectiva fenomenoldgica.
As consideracdes finais apontam que a ampliacdo da escolarizacdo foi
implementada legalmente, mas, no que diz respeito a qualidade, ndo alcancou
0s objetivos, em fungéo de as praticas cotidianas permanecerem pautadas em
concepgOes tradicionais, sem a devida formagédo voltada para o trabalho

democratico e participativo (AITA, 2009).

A tese de doutoramento defendida por Janayna Alves Brejo em 2012, na
Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas, sob o titulo
“Estudo comparativo das politicas nacionais de formacédo de professores da
educacao infantil no Brasil e na Argentina (1990-2010)”, apresenta como objeto
de estudo as politicas nacionais de formacdo inicial e continuada
implementadas nos dois paises para professores da educacao infantil, bem
como analisa, de maneira comparada, o discurso oficial contido nessas
politicas, no intuito de compreender sua elaboracdo e aplicacdo. Na
investigacdo, a autora atesta que o0s percursos empreendidos por Brasil e
Argentina na formulacdo e implementacdo de politicas de formacao de
professores retratam itinerarios dispares no que concerne a seus
determinantes, bem como as consequéncias que tais politicas acarretaram
(BREJO, 2012).

Em sua tese de doutoramento, defendida em 2012, na Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul, sob o titulo “A politica educacional brasileira recente:
novos contornos da ampliacdo da escolaridade obrigatéria”, Vilma Miranda de
Brito analisa o processo de ampliacdo da educacdo obrigatoria na politica
educacional brasileira nos primeiros anos do século XXI, com o intuito de
desvelar os desafios a sua efetivacdo e garantia de universalizagdo com
qualidade. Por meio de pesquisas bibliografica e documental, no primeiro
momento, a autora analisou a implantacdo da ampliacdo do ensino
fundamental de oito para nove anos no Mato Grosso do Sul, para, a partir
disso, estudar os resultados desse processo nesse Estado. A pesquisadora
ainda considerou as modificacfes ensejadas pela Emenda Constitucional (EC)

59/2009, que envolveu toda a educacgéo basica, analisando como a Unido vem
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se saindo no enfrentamento dos desafios advindos da implementacdo do
acesso universal a educacdo obrigatéria com qualidade, que deve ocorrer
progressivamente até 2016. O estudo partiu do pressuposto de que a conquista
do direito a educacéo tem uma relacéo direta com a ampliacdo da escolaridade

obrigatéria no Brasil.

A pesquisadora constata que a ampliagdo da escolaridade carece de um
planejamento politico educacional que va além da oportunidade de acesso,
proporcionando também as oportunidades de permanéncia e sucesso escolar
para todos os sujeitos envolvidos, com garantia de um padréo de qualidade.
Ainda, indica a ampliacdo da escolaridade obrigatéria como um progresso no
cenario educacional brasileiro, ressaltando, porém, que sua efetividade se
sustenta a partir da definicdo do regime de colaboracdo entre os entes
federados (BRITO, 2012).

Lara Barbosa Quadros Coértes, em sua tese de doutoramento, defendida em
2013 na Faculdade de Direito da Universidade de S&o Paulo sob o titulo
“‘Estado Federal e igualdade na educagdo basica publica”, aborda o
federalismo cooperativo brasileiro na promoc¢éo do direito a educacdo béasica
publica em condi¢des de igualdade entre os entes federativos, em perspectiva
comparada com o federalismo educacional mexicano, com o objetivo de
analisar os contornos normativos especificos dos Estados Federais do Brasil e

do México.

O estudo revelou que os dois paises protegem de maneira diferente o direito a
educacdo: quanto a questdo das desigualdades geograficas, ambos atentam-
se as peculiaridades; dividem de maneira especifica as competéncias
legislativas e materiais; em matéria de educacdo basica publica, porém,
apresentam diferentes configuracbes entre seus entes federativos,
principalmente no que toca questdes relativas a compensacao e colaboracdo
(CORTES, 2013).

A tese intitulada “Direito social & educagéo escolar obrigatoria: os limites da
(n&o?) efetividade”, defendida por Edson José de Souza Junior em 2011, na
Pontificia Universidade Catolica de Goias, aborda o tema da efetividade do
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direito social & educacdo escolar obrigatéria. O autor investiga a presenga ou
os silenciamentos das correlacdes entre as desigualdades sociais e educativas
como estruturantes das desigualdades escolares, especialmente no que diz
respeito aos limites da (ndo?) da efetividade do direito social a educacao
escolar obrigatdria em Goiania (GO). Para tanto, foi realizado estudo analitico-
qualitativo, perpassando os campos da educacdo, do direito e das politicas
educacionais publicas. Alguns fatores levaram o pesquisador a concluir que,
apesar de o direito social a educacao escolar obrigatoria ser reconhecido na
legislacdo nacional, vigora o entendimento de que essa € uma luta continua e
que ndo basta a amostragem das altas taxas de matricula realizadas pelo
Ministério da Educacao, pois ha de se dar um passo a frente na obtencédo da
qualidade, pautada na certificacdo, para uma qualidade referenciada na
formac&o humana, cidada e autbnoma (SOUZA JUNIOR, 2011).

“Brasil e Argentina: um estudo comparado das reformas educacionais a partir
do Pisa 2000” é a tese de doutoramento defendida em 2011 por Gisele Adriana
Maciel Pereira, na Universidade Federal do Parana, a qual apresenta estudo
comparado entre as reformas educacionais no Brasil e na Argentina na década
de 1990, analisando as legislacfes produzidas nesse periodo, a partir do Pisa.
A pesquisa objetivou analisar em que medida a adeséo dos dois paises ao Pisa
tem relacdo com as reformas educacionais que os afetaram na dltima década
do século XX. Nas suas consideracdes finais, a autora ressalta que, apesar de
as categorias de andlise eleitas no estudo terem conexao com os resultados do
Pisa 2000, ndo é possivel afirmar que houve influéncia no desempenho dos
alunos. Percebeu-se que as especificidades dos alunos e da escola mostraram
ser as condicBes mais importantes na obtencao dos resultados e que, no pais,
as discrepancias sdo maiores no interior das escolas do que entre uma
instituicédo e outra (PEREIRA, 2011).

Das pesquisas caracterizadas acima, todas relacionadas ao tema
escolarizagdo obrigatéria em contextos federativos, duas apresentam em seu
desenvolvimento analise da legislacdo em ambito nacional, articulada a
aspectos de implantacao de politicas de escolarizacéo obrigatoria em unidades

da federacédo brasileira. A pesquisa de Brito (2012) delimitou como campo
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empirico o estado de Mato Grosso do Sul e, embora seu objeto seja
coincidente com o da pesquisa aqui relatada, nesta, partimos de uma
perspectiva de analise diferente do que propds a autora, pois referendamos o
estudo das politicas publicas na obrigatoriedade da educacdo nos Estados
Federais do Brasil e da Argentina. Ja a investigacdo de Souza (2011), embora
seja fundamentada nas legislacbes educacionais do Brasil e aborde questdes
atinentes a obrigatoriedade da educacao, tem seu foco na obrigatoriedade do
ensino fundamental no municipio de Goiania. Nossa pesquisa também se
baseia nas legislacdes educacionais brasileiras, mas, diferentemente dessas
duas investigacOes, apresenta estudo comparativo das normativas entre o
Brasil e a Argentina, o que amplia a discussdo do tema para o ambito da

América Latina.

Também foram encontrados quatro estudos realizados em perspectiva
comparada entre paises federais, que partiram da analise da legislacdo dessa
mesma tematica, embora com enfoques e perspectivas tedricas diferentes da
analise empreendida na pesquisa aqui relatada, que evidencia a escolarizacao
obrigatéria. A pesquisa de Brejo (2012), apesar de se fundamentar nas
legislagbes educacionais brasileira e argentina, enfoca, especificamente, as
politicas nacionais de formacao de professores da educacéao infantil. Embora a
pesquisa de Pereira (2011) aborde questdes federativas e legislacfes
educacionais brasileira e argentina, sua énfase estd posta nas reformas

educativas da década de 1990.

Entre as pesquisas mencionadas, apenas duas abordaram a escolarizacao
obrigatéria como tema principal, tendo, portanto, aspectos analogos aos do
estudo aqui apresentado. Porém, a pesquisa de Cortes (2013) realizou a
comparacdo em relacdo a outro pais federal da América Latina, o México, e,
apesar de ter pressupostos e referenciais semelhantes aos da nossa
investigacdo, seu foco principal foi a promo¢do do direito a educagédo basica
publica em condigbes de igualdade entre os entes federativos, ou seja, a
pesquisa se difere da nossa quanto a especificidade do objeto e ao pais alvo
de comparagcdo. Ja o estudo de Aita (2009), apesar de apresentar tema

coincidente e também se pautar nas legislacbes educacionais de Brasil e
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Argentina, diverge da pesquisa aqui relatada, pois apresentamos pressupostos
diferentes para discutir a escolarizacdo obrigatéria, 0o que traz novos

encaminhamentos e outras possibilidades de analogia.

Ao propor-se a analisar as politicas publicas para escolarizacao obrigatdria nos
contextos federativos do Brasil e da Argentina, esta pesquisa busca trazer para
o0 debate a escolarizacdo obrigatéria, associando-a as questdes federativas,
pois entendemos que a forma de organizacdo do Estado impacta nas politicas
educacionais voltadas para a garantia do direito a educacédo. Essa articulacdo
entre as questdes relacionadas a educacdao, tendo o federalismo como pano de
fundo, € o que diferencia este estudo das pesquisas selecionadas.

Dessa forma, pretendemos contribuir com o estudo da escolarizacdo
obrigatdria nos contextos federativos brasileiro e argentino, por meio da analise
de trés dimensbes, cada uma composta por duas subcategorias
complementares, a saber: Estado Federal brasileiro x Estado Federal
argentino; tendéncias internacionais: escolarizacdo obrigatéria; cenarios
nacionais Brasil e Argentina: escolarizacdo obrigatoria. Nessa perspectiva,
passamos a elucidar os elementos historico-conceituais que fundamentaram

esta pesquisa.

2.2 ELEMENTOS HISTORICO-CONCEITUAIS

As politicas educacionais sao influenciadas por uma gama variada de
qguestbes. Na analise empreendida a respeito das politicas publicas que
orientam a escolarizacdo obrigatéria nos Estados Federais do Brasil e da
Argentina, optamos por evidenciar os fatores que relacionam os estudos sobre
a escolarizacdo obrigatéria, que é o centro do direito a educacdo, com 0
processo historico de construgcdo de ambos os paises, bem como com as
teorias que ancoram a caracterizagcdo do Estado. Isso porque entendemos que
sua forma de organizacdo impacta as politicas educacionais voltadas para a
garantia do direito a educacéo. Conforme Abrucio (2010, p. 39),

varios fatores influenciam as politicas educacionais brasileiras.

Alguns tém obtido maior destaque nas pesquisas da area, mas outros

sdo ainda pouco estudados. Esse é o caso do impacto do federalismo
no funcionamento e nos resultados da educacao no pais.
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Abrucio (2010) afirma que, no Brasil, ha poucos estudos que relacionam
federacao e educacgao. Entre os que se sobressaem, destacam-se os trabalhos
de Cury (2008), Werle (2006), Oliveira (1997) e o que, a0 nOSSso ver, tem maior
grau de completude, por tratar-se de um trabalho que abordou a relacédo entre
federacdo e educacdo numa perspectiva histérica e conceitual, que € a tese de
doutorado de Gilda Cardoso de Araujo (2005).

Na Argentina, a situacao nao é diferente, conforme afirma Rivas (2009, p. 8):

la cuestién del federalismo ha sido escasamente abordada por la
investigacién y los debates académicos en Argentina, pese a ser su
caracteristica politica fundacional. En el ambito de las ciencias de la
educacion, el fenébmeno se repite. Los abordajes del federalismo
educativo como objeto de estudio en si mismo son escasos.
Portanto, a pesquisa aqui relatada, ao abordar o federalismo e relaciona-lo a
educacdo nos contextos federativos brasileiro e argentino, tem a intencao de
entender em que medida as dinamicas federativas influenciam,
especificamente as politicas publicas voltadas para a escolarizacao obrigatoria,
e, dessa forma, trazer novas perspectivas de analise para esse tema ainda

pouco discutido.

Para uma melhor compreenséo, dividimos este tépico em duas partes. A
primeira trata brevemente de alguns elementos conceituais de Estado federal,
enquanto a segunda aborda a escolarizacao obrigatoria, sendo que ambas séo
consideradas essenciais para o desenvolvimento do tema deste trabalho.

2.2.1 Estado Federal

A conceituacdo de Estado Federal que utilizamos neste trabalho segue a
vertente tedrica apresentada no projeto de pesquisa “Federalismo e Politicas
Educacionais™, desenvolvido na linha de pesquisa “Histéria, Sociedade,

Cultura e Politicas Educacionais” do Programa de PoOs-graduacdo em

4 Trata-se de um projeto-base, que, conforme Resolucdo Cepe/Ufes 21/2013, sao aqueles que
definem a atuacéo do pesquisador em seu grupo de pesquisa, sem vigéncia definida, podendo
estar vinculados as atividades do pesquisador junto a um programa de poés-graduacéo,
incluindo a formacéo de estudantes de doutorado, mestrado e de iniciacéo cientifica. O registro
deste Projeto-base na PRPPG/UFES foi feito sob o nimero 6721/201. Diretério: Grupo de
pesquisa Federalismo e Politicas Educacionais, disponivel no
endereco http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/9974772407621162.
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Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo, coordenado pela Profa.
Dra. Gilda Cardoso de Araujo, o qual integramos.

Nessa perspectiva, adotamos as correntes teodricas que abordam a
classificacdo do Estado em duas formas basicas: a simples (Estado unitario) e
a composta (Estado federal). Pode variar a maneira como o Estado unitario se
apresenta, podendo ser altamente centralizado, admissivel somente em paises
pequenos, ou de forma mais intrincada, em que se divide internamente, com
municipios, comunas, entre outras instituicdes, que podem ter distintas formas
de descentralizagdo. Apesar da divisdo, o Estado unitario apresenta sempre
um componente comum: um 6rgdo central condensa o poder de decisdo, que,
de maneira idéntica, amplia sua acdo por todo o territorio e diretamente dos

Orgaos centrais originam-se todas as autoridades (AZAMBUJA, 2008).

A forma composta é representada pelo federalismo, ou seja, forma de Estado
caracterizada pelo pacto de um determinado numero de unidades territoriais
autbnomas, com unidades subnacionais dotadas de autonomia para gerir
guestBes politicas e econbmicas locais, enquanto o poder central tem a
finalidade de fazer valer interesses de cunho nacional. A capacidade de auto-
organizacdo e autogoverno, dentro dos limites fixados na Constituicdo, séo
atributos primordiais do regime federativo (ARAUJO, 2005).

Existe diferenciagcdo conceitual entre federalismo e federagcdo. Numa
convergéncia de significados, o termo “federacao” deriva de foederatio, de
foederare, que quer dizer pacto, alianca (SILVA, 1993); por sua vez, o termo
federalismo, que etimologicamente origina-se do latim, “[...] tem significado de
foedus, remontando a sua raiz bheid, que exprime tratado de alianca, pacto,
convencao” (ROCHA, 1997, p. 196). Dessa forma, os termos tém como
significado "[...] se fiar, confiar-se, acreditar [...]" (CURY, 2007, p. 114).

Mesmo tendo sentido etimologico idéntico, federalismo e federacdo sdo termos
distintos. Em uma primeira instancia, o termo federalismo correlaciona-se as
ideias, aos valores e as concepg¢fes do mundo que revelam um pensamento

que concebe a diversidade na unidade. Federagédo é uma configuragéo tangivel
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do federalismo, que, sob pilares constitucionais austeros, integra as unidades
autdbnomas para compor um governo central (BARACHO, 1996).

Nessa mesma direcdo, Souza (2008, p. 34) sintetiza que

[...] a federacdo é uma forma organizacional especifica, que inclui
instituicbes e técnicas que pretendem dar conta de uma realidade
tangivel [...] o federalismo é ideologia politica, no sentido de ser um
meio (e ndo um fim em si mesmo), através do qual interesses séo
conscientemente defendidos e persistentemente perseguidos.
O Estado Federal moderno surgiu por ocasidao da unidao das 13 colbnias
americanas, que em 1787° se uniram em um s6 pais, depois de terem
declarado independéncia em relagdo a Coroa Inglesa, em 1776, dando origem
a elaboracédo da Constituicdo dos Estados Unidos da América (EUA), com o
objetivo de se fortalecerem (ALMEIDA, 2007; DALLARI, 2010). Um novo
Estado soberano foi formado. Nele, as unidades subnacionais preservaram a

autonomia politica, sempre reportando-se a Constituicao Federal.

Entre as federacdes fundadas no século XIX sob influéncia da federacdo dos
EUA, incluem-se a brasileira e a argentina. A federacao argentina teve inicio na
unificacdo de Estados preexistentes, como ocorreu nos Estados Unidos,
processo denominado federalismo por agregacao (ALMEIDA, 2007). No Brasil,
O processo aconteceu ao contrario, ou seja, do Estado unitario passou-se a
descentralizagcdo (SOUZA, 2005), ao que se chama federalismo por
segregacao (ALMEIDA, 2007).

O federalismo surge de diferentes formas nos paises, bem como sao distintas
as federacdes existentes no mundo. Assim, tanto o Estado federal quanto o

Estado unitario podem apresentar variadas formas:

cada federalismo, e também cada Federagdo, incorpora um numero
variado de atributos econdmicos, politicos e socioculturais que se
inter-relacionam para produzirem padrdes complexos de interesses e
identidades. Assim, cada federalismo é guiado por um leitmotiv, que
também pode expressar-se de diferentes formas de acordo com as
peculiaridades de cada tempo histérico (SOUZA, 2001, p. 10).

5 Em 1787, foi convocada a Convencao da Filadélfia, com o propdsito de rever os artigos
aprovados no Congresso Continental em 1777 (usualmente conhecidos como “Artigos da
Confederacgéo”).
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Em sintese, pode-se dizer que o Estado Federal e sua organizacdo politico-
territorial tem relacdo direta com o processo de construcao historica de cada
pais. Apesar da variacdo e complexidade de seus possiveis modelos, o Estado
federal apresenta-se basicamente em trés matrizes classicas: a dual, a

centralizada e a cooperativa.

O federalismo dual, de acordo com Almeida (1995, p. 40), “[...] € aquele em que
o Governo Geral e o Estado constituem soberanias distintas e separadas”.
Essa perspectiva compreende o modelo originario de federacdo dos EUA e a
autoridade delimitada € um aspecto comum dos governos federal e estadual.
Em decorréncia desse dualismo, € inexistente a cooperacdo entre os entes
federados, além de gerar rivalidades e, ainda, muita competitividade

(SHWARTZ, 1984).

No federalismo centralizado, como acontece na Venezuela, Austria e india, o
governo central conta com os entes federativos, como se fossem agentes
administrativos (MAGALHAES, 2000). O governo federal, em virtude do seu
predominio e capacidade de interferéncia nas unidades subnacionais,
conquista destaque em relacdo as decisfes e a concentracdo dos recursos, 0
gue causa modificacdo nos governos estaduais e locais, que passam a agir

como se fossem agentes administrativos do governo federal (ALMEIDA, 1995).

JA o federalismo cooperativo se contrapbe aos federalismos dual e
centralizado, uma vez que os entes sdo dotados de competéncias horizontais
(as comuns e as concorrentes)® que os vinculam a atuar em conjunto, na
finalidade de atingirem objetivos comuns. Isso ndo significa que ha isencao de
competitividade entre os entes federados. Porém, eles apresentam
competéncias que caracterizam a cooperacdo, dada a necessidade de atuacdo
conjunta (CASSINI, 2011).

6 No que se refere as competéncias comuns, Unido, Estados e municipios partilham funcdes e
prestacao de servicos nos setores da sadude, saneamento, educacao, cultura e meio-ambiente.
Quanto as competéncias concorrentes, essas se constituem em compartihamento de
capacidades politicas legislativas entre os entes federados, permitindo que todos possam
exercer a possibilidade de legislar sobre os mesmos temas nos ambitos de seus interesses
prevalentes (DRIGO, 2013).
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Foi por ocasidao da promulgacdo da Constituicdo alema de 1919, que, em
virtude da ascenséo dos direitos sociais e da necessidade de se concretiza-los,
fez-se indispensavel a reorganizacdo do modelo de reparticdo de competéncias
vigentes a época. Por meio dessa matriz do federalismo, aparece a gama de
competéncias horizontais, atrelando os entes a agir em conjunto, intentando a
[...] busca de um equilibrio de poderes entre a Unido e os Estados
membros, estabelecendo lacos de colaboracdo na distribuicdo das
multiplas competéncias por meio de atividades planejadas e
articuladas entre si, objetivando fins comuns (CURY, 2007, p. 115).
Ou seja, no federalismo cooperativo, a execucédo dos servicos administrativos
pode ser compartilhada entre as unidades da federagcédo, conforme previsto na
forma de distribuicdo de competéncias. Portanto, a configuragéo das relagdes
intergovernamentais entre o governo central e as unidades subnacionais que
caracteriza a atuacdo do Estado nacional quanto a definicdo de politicas
publicas, segundo um perfil centralizador, nao-centralizador ou
descentralizador, estd relacionada a definicdo das competéncias (ARAUJO,
2005).

Quanto a essa questao, Araujo (2005, p. 80) assinala que

o equilibrio federativo na distribuicdo de competéncias e recursos tem
sido o dilema das 16 federacdes existentes no mundo. No Brasil, os
dilemas da organizacdo federativa surgem simultaneamente com a
prépria ideia de Estado, de forma que a histéria do Estado brasileiro
estd associada a histéria da ideia de federacdo. Com efeito, 0s
movimentos pendulares de centralizacdo e de descentralizagédo
politico-administrativa traduzem-se na metafora de “sistole e diastole”
da idéia de federagdo no Pais. A esse movimento pendular do
federalismo corresponde a definicdo de politicas publicas, entre elas
as politicas educacionais.

Partindo dessa concepcdo, a forma de organizacdo do Estado — que, no caso
em estudo, € o federalismo — tem relacéo direta com a definicdo das politicas
publicas e, assim, incide diretamente na constituicdo do direito a educacéao,

mais especificamente, na escolarizacéo obrigatoria, assunto da proxima secéo.

2.2.2 Escolarizacéo obrigatoéria

Apesar de estarmos no século XXI, refletir sobre a escolarizacédo obrigatéria, o

centro do direito a educacéao, e a responsabilidade estatal pela garantia desse
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direito € um desafio que ainda se impde. Conforme argumenta Sacristan (2001,
p. 13),
parece-nos necessario dar maior destaque ao o6bvio, porque,
certamente, seus significados estdo um tanto desvanecidos na
sociedade e também entre os professores. [...] porque foram perdidas
as referéncias que deram origem a sua existéncia e as formas que
adquiriram.
Restaurar o sentido da educacao € imprescindivel, pois, apesar de ter sido uma
das grandes conquistas do homem moderno, ainda hoje € uma das muitas
promessas nao realizadas em plenitude. Para tanto, é necessério estabelecer
uma concepcao do direito a educacdo, numa perspectiva de ser sinbnimo de

escola de qualidade para todos (SACRISTAN, 2001).

As mudangas sociais que impulsionaram a demanda por educagdo sao
complexas e interdependentes. Hobsbawm (1995) faz uma andlise ampla e
profunda, em que pontua quatro dessas principais mudancas: a) o
aniquilamento do campesinato, que rompe definitivamente com o mundo do
passado; b) o vertiginoso aumento dos postos de trabalho que requisitavam
educacdo secundéria e superior e a ambicdo dos governos em universalizar a
educacdo primaria; c) a transformacdo dos contornos do proletariado, que
antes estavam definidos e passaram a apresentar-se como volateis; finalmente,

d) a insercdo das mulheres no mercado de trabalho.

Sacristdn (2001, p. 13) realiza uma analise mais especifica ao tratar da
universalizacdo do ensino obrigatorio, quando enfatiza algumas mudancas

sociais protagonistas nesse processo.

As mudancas sociais que estao por tras da universalizacdo do ensino
obrigatorio fizeram das escolas espagos semelhantes ao ambiente
familiar para o cuidado da infancia e da juventude. A industrializacéo,
o desenvolvimento do comércio e a concentragdo da populagdo nas
cidades deslocaram o trabalho para fora do meio familiar, tal como
vinha acontecendo com o0 artesdo ou com O pequeno agricultor.
Consequéncia disso é o fato de a familia trabalhadora ter ficado sem
tempo nem capacidade material para custodiar as criangas. A
incorporagdo da mulher ao mundo do trabalho fora de casa, em
sociedades com familias nucleares reduzidas a pais e filhos, tornou
necessdrias instituicbes que cuidassem para a atencdo dos filhos,
enquanto os pais ndo pudessem fazé-lo.
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E importante ressaltar que, da analise desses dois autores, emergem fatores
histéricos que concorreram para a inser¢cdo da educacdo e a busca por sua
universalizacdo em um cenario mundial marcado pela transitoriedade. Entre
esses aspectos, destacamos o processo de industrializacdo; o aumento da
populacdo urbana; o incremento do comércio e a inclusdo da mulher no
mercado de trabalho. Dessa forma, a analise do entrelagamento dessas
condicBes histdricas, sociais e culturais compde as bases referenciais para o

entendimento da questao.

Com efeito, as contribuicdes do socidlogo T. H. Marshall, na célebre obra
“Cidadania, classe social e status”, também sdo extremamente relevantes para
o estudo aqui relatado, a medida que sua obra enfatiza a relacdo entre
educacéo e cidadania.
A educacdo das criancas estiq diretamente relacionada com a
cidadania, e, quando o Estado garante que todas as criangas serao
educadas, este tem em mente, sem sombra de davida, as exigéncias
€ a natureza da cidadania. Esta tentando estimular o
desenvolvimento de cidaddos em formagédo. O direito a educacao é
um direito social de cidadania genuino porque o objetivo da educacao
durante a infancia € moldar o adulto em perspectiva. Basicamente,
deveria ser considerado ndo como o direito da crianga frequentar a
escola, mas como o direito do cidaddo adulto ter sido educado
(MARSHALL, 1967, p. 73).
Essa inversao que o autor propde, de que o que deveria ser considerado é o
direito do cidadao adulto ter sido educado, nos faz refletir sobre a escolarizacao
obrigatéria de um ponto de vista diferente. Desse modo, a educacéao € alcada a
um patamar de importancia incomensuravel, ainda mais se considerarmos a
afirmacéo de Marshall (1967, p. 73) de que “[...] a educacdo é um pré-requisito
necessario da liberdade civil [...]" e, portanto, um passaporte para a liberdade

de exercer os outros direitos.

Assim, € imprescindivel que a educacdo na vida adulta esteja em processo,
pois, do contrério, além de o cidadao, enquanto crianga, ter sido furtado pelo
Estado e por seus responsaveis, que tinham a obrigacdo de prover seu direito
a educacao, estaria, ainda, sob o risco de alijar-se de seus outros direitos na
vida adulta. Dessa mesma via de raciocinio advém a afirmacéo de Horta (1998,

p. 10) de que “[...] a incluséo do direito a educacédo entre os direitos sociais se
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apresenta ao mesmo tempo como uma conquista e uma concesséao, um direito

e uma obrigacao”.

Podemos, entéo, considerar que a educacao impacta uma série de fatores que
sao interligados, como a politica, a sociedade, o individuo, entre outros, e cada
um deles é afetado de maneira diversa. Diante dessa abrangéncia, a educacgéo
foi avaliada sob a otica dos diferentes atores sociais envolvidos, ora como a
fusdo dos direitos elencados por Marshall (1967) — o civil, o politico e os sociais

—, ora como integrante de cada um deles (CURY, 2002a).

Embora sua importéncia fosse reconhecida como fundamental, a educagéo
inseriu-se tardiamente no rol dos direitos humanos, por meio de um processo
vagaroso, ambiguo e contraditério. Destarte, o conceito de educacdo como
direito de todos e dever do Estado foi concebido apenas no periodo moderno,
ocasionado por fatores como o surgimento do Estado nacional e da burguesia,
entre outros (HORTA, 1998).

Diante desse contexto, percebe-se que a reflexdo sobre como a educacédo se
insere no cenario mundial e sobre a busca por sua universalizacdo é
perpassada pelos desafios apontados pelos autores referenciados neste texto,
como Sacristan (2001), Horta (1998), Cury (2002a, 2002b, 2008, 2010), entre
outros. Em esséncia, o debate dos aspectos historicos apresenta como
recorrente a importancia crucial da educacédo para a sociedade. Dessa forma,
ndo é sem razao a exortacao de Miranda (1933, p. 6): “[...] deem tudo o mais, e
nao deem, com igualdade, a escola para todos, e ndo deram nada, a auséncia

de direitos voltara”.

Nessa direcdo, considerando a escolariza¢do obrigatéria como o cerne do
direito & educacao, é relevante destacarmos o conceito de direito & educacéao,
que é de intrincada definicdo, em virtude da amplitude das possiveis interacdes
com as diversas areas do conhecimento, sendo, portanto, passivel de
conceituacdo a partir de diferentes perspectivas. Conforme as afirmacdes de
Joaquim (2013, p. 13),

observamos que o direito & educacdo € um tema interdisciplinar

gue penetra nos diferentes ramos do direito e do conhecimento em
geral. Ele esta presente no direito constitucional, direito internacional,
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direito da crianca e do adolescente, direito civil, direito ambiental,
direito dos portadores de deficiéncia, direito digital. Presente também
na pedagogia, filosofia, sociologia, ética, moral, religido, histéria etc.
Além, disso, todos que atuam na area educacional percebem que a
educacédo é uma area que deve ser cultivada e protegida pelo Direito.
Justifica-se, entdo, o estudo sobre as relagdes entre a educacgéo e o
direito.
Em que pese as varias possibilidades de conceituacdo do direito & educacao,
nesta pesquisa, por tratarmos especificamente da escolarizagdo obrigatoria,
optamos por destacar o conceito erigido por Araujo (2005, p. 74):
o direito a educacao pode ser definido pela gratuidade da oferta da
etapa elementar da escolarizacdo, que varia segundo 0s contextos
especificos de cada pais, e pela obrigatoriedade, tanto do poder
publico em oferecer escolas com nivel de qualidade equivalente para
todos, quanto dos individuos em frequenta-las. Nesse sentido é
imprescindivel a presenca do Estado e de instituicbes que
materializem esse direito.
Coadunando com Araujo (2005), Oliveira (2007, p. 15), por sua vez, define que
‘o direito a educacdo consiste na compulsoriedade e na gratuidade da
educacdo, tendo varias formas de manifestacdo, dependendo do tipo de
sistema legal existente em cada pais”. Nesse sentido, de acordo com Horta
(1998, p. 11), no Brasil, “s6 muito recentemente, ao direito a educacédo, por
parte do individuo, correspondeu a obrigatoriedade de oferecer educacao, por
parte do Estado”. Dessa forma, destacamos que somente a partir da
Constituicao Federal (CF) de 1988 é que o direito a educacao passou a integrar
o conjunto dos direitos sociais, sendo que até entéo ela era percebida mais sob
a Otica da necessidade, no sentido de trazer avancos para a sociedade, do que

rigorosamente como um direito.

Ressaltamos ainda que, apesar dessa nova configuracdo engendrada pela
CF/1988, que elevou a educacao a categoria de direito publico, o direito publico
subjetivo, obrigatorio e gratuito ficou restrito ao ambito do ensino obrigatério. A
possibilidade de o direito a educacdo passar a ter carater de direito publico
subjetivo é uma perspectiva aventada por Miranda desde 1933, em seu livro “O
direito a educacgao”:

a simetrizacdo humana operada pela abolicdo da escravatura deve

suceder a simetrizacdo pela escola de todos e ao alcance de todos.

Tal o principio juridico; ao direito publico subjetivo que dai nasce
chama-se direito & educacdo (MIRANDA, 1933, p. 10).



37

Ainda sob a perspectiva de Miranda (1933, p. 23),

vimos que o movimento do Estado para educar a populacdo cria
situacdo juridica objetiva, e ndo direito piblico subjetivo. Quando os
nossos professores recusam a matricula a centenas de milhares de
criangas que se apresentam, ddo o exemplo de Estado em que a
escola publica ndo é direito puablico subjetivo, e, sim, ato
administrativo, falivel, do Estado. Ora, o que hoje se requer é o
Estado com tal dever, implicito no seu fim revolucionario (Russia) ou
gue consagre o direito hegeliano a educacao, direito publico subjetivo
(Alemanha, Austria etc.). A solucéo que € urgente para o Brasil pde-
se entre as duas tendéncias: o direito a educacdo direito publico
subjetivo e fim preciso do Estado; a acdo do individuo contra o
Estado e o plano de educacdo como essencial a existéncia do
Estado, em cujo fim Unico esta incluida a funcao Unica de educar.

Entdo, podemos apreender que direito publico subjetivo € aquele pelo qual o
titular de um direito pode exigir do Estado, direta e prontamente, o cumprimento
de um dever e de uma obrigacdo (CURY, 2002b). Sendo assim, € um direito
que traz para os cidaddos um instrumento de exigibilidade, ou seja, pode ser

conquistado judicialmente.

Entretanto, ha de se considerar as conjunturas histoérica, social e cultural, que
desenham uma diversidade mdultipla de fatores, que influenciam a concretude

do direito social a educacao, como assevera Cury (2002a, p. 258):

mesmo com declara¢des e inscricdo em lei, o direito a educacao
ainda ndo se efetivou na maior parte dos paises que sofreram a
colonizagdo. As consequéncias da colonizagcdo e escravatura,
associadas as multiplas formas de nao-acesso a propriedade da
terra, a auséncia de um sistema contratual de mercado e uma fraca
intervencdo do Estado no sistema de estratificagdo social. A
persisténcia desta situacdo de base continua a produzir pessoas ou
que estao “fora do contrato” ou que nao estdo tendo oportunidade de
ter acesso a postos de trabalho e bens sociais minimos. Isso explica
0 enorme numero de pessoas que sequer [sic] possui educacéo
priméria, sendo ainda grande o ndmero de pessoas que possui
poucos anos de escolaridade. A piramide educacional acompanha
muito de perto a piramide da distribuicdo da renda e da riqueza. Para
0s tempos contemporaneos, em que vai se constituindo a chamada
‘sociedade do conhecimento’, a distancia entre pobres e ricos
aumenta também por causa do acesso aos conhecimentos
disponiveis e as novas formas de linguagem, que necessitam de uma
socializacdo prépria. Essa distdncia também tem aumentado a
distancia entre paises ricos e paises pobres, no momento em que o
conhecimento tem se constituido em mais-valia intelectual e base
para o desenvolvimento autossustentado dos paises. Isso nao quer
dizer que se deve diminuir a importancia da declaracdo de direitos.
Declarar um direito € muito significativo. Equivale a coloca-lo dentro
de uma hierarquia que o reconhece solenemente como um ponto
prioritario das politicas sociais. Mais significativo ainda se torna esse
direito quando ele é declarado e garantido como tal pelo poder
interventor do Estado, no sentido de assegura-lo e implementa-lo.
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Nesse sentido, realizamos um estudo em perspectiva comparada entre dois
paises latino-americanos: Brasil e Argentina, pois foram colonizados pelos
europeus, sdo os dois maiores paises em extensdo e populacdo da Ameérica
Latina, apresentam processos historicos diferenciados e, sobretudo, por serem
estados federados, pois nossa analise sobre as politicas publicas que orientam

a escolarizacdo obrigatoria considerou as questdes federativas.

Com o intuito de contribuir para o entendimento do processo histérico da
formacéo dos Estados Federais brasileiro e argentino, o préximo capitulo busca
fazer uma breve contextualizacdo desses contextos federativos, destacando a

escolarizagao obrigatoria nesse processo.
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3 ESTADOS FEDERAIS BRASILEIRO E ARGENTINO

Neste capitulo, sdo apresentadas as caracteristicas basicas dos Estados
Federais brasileiro e argentino, bem como uma breve contextualizagcdo do
processo histérico de sua formacdo, com o objetivo de apreender as questdes

relacionadas as politicas sociais e, em especial, a escolarizacdo obrigatoria.

3.1 CARACTERISTICAS BASICAS DO BRASIL

No Brasil, o regime é o republicano e a forma de organizacdo do Estado € a
federativa, pois, segundo o Artigo 1° do texto constitucional de 1988, a
Republica Federativa do Brasil € formada pela unido indissoluvel dos estados,
municipios e do Distrito Federal (BRASIL, 1988). Sua extensdo territorial
equivale a 8.515.767,049 km2, sendo o maior pais da América do Sul, com uma
populacdo de aproximadamente 204.450.649 habitantes, segundo dados do

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, acesso em: 9 abr. 2016).

Em relacdo a formacéo da populacdo brasileira, ela € composta por diferentes
etnias, em virtude de vérios fatores: o Brasil foi colonizado por portugueses,
recebeu escravos traficados da Africa, além do fato de que a populacéo que
agui ja se encontrava ser composta por indios. Franceses e espanhdis também
deixaram sua marca. J& no século XIX, alemaes, japoneses, arabes, italianos,
entre outros povos, chegaram ao Brasil a procura de uma vida melhor, sem
guerras, perseguicfes ou problemas econbmicos. A convergéncia desses
fatores, colonizacdo, escravismo e imigracdo, contribuiu para a formacéao de

um povo miscigenado (IBGE, acesso em: 11 abr. 2016).

Conforme mostra a Tabela 1, a seguir, o Brasil é dividido politica e
administrativamente em 27 unidades federativas, sendo 26 estados e um
distrito federal. Possui 5.564 municipios, conforme dados do Censo

Demografico (IBGE, acesso em 11 abr. 2016).
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TABELA 1 - NUMERO DE MUNICIPIOS POR UNIDADES DA FEDERACAO

(BRASIL - 2010)

UNIDADES DA FEDERACAO MUNICIPIOS
01 Acre 22
02 Alagoas 102
03 Amapa 16
04 Amazonas 62
05 Bahia 417
06 Ceara 184
07 Distrito Federal 1
08 Espirito Santo 78
09 Goias 246
10 Maranhéo 217
11 Mato Grosso 141
12 Mato Grosso do Sul 78
13 Minas Gerais 853
14 Parana 399
15 Paraiba 223
16 Para 143
17 Pernambuco 185
18 Piaui 224
19 Rio Grande do Norte 167
20 Rio Grande do Sul 496
21 Rio de Janeiro 92
22 Rondénia 52
23 Roraima 15
24 Santa Catarina 293
25 Sergipe 75
26 S&o Paulo 645
27 Tocantins 139

TOTAL 5.565

Fonte: elaborado a partir do Censo Demogréfico de 2010 (IBGE, acesso em: 14 abr. 2016).

3.2 PROCESSO DE FORMACAO HISTORICA DA FEDERACAO BRASILEIRA

O percurso historico de implantacdo da Federacao brasileira certamente nao foi

linear. Desde os primordios desse processo, varios foram os fatores
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econdmicos, sociais e politicos que influenciaram para a mudanca do regime

de governo no Pais. Conforme afirma Abrucio (2001, p. 100),
desde o seu nascimento, a Federacédo brasileira teve dificuldades de
responder adequadamente aos principios dessa forma de
organizagao politico-territorial de poder. Isso ndo quer dizer que ela
tem sido “uma ideia fora do lugar’, uma instituigdo estrangeira
plantada em lugar indevido. O Brasil é caracterizado por duas
heterogeneidades constitutivas que justificam a forma federativa: a
primeira advém da desigualdade regional e a segunda, da
diversidade de formacédo das elites locais. Seria muito dificil, hoje,
estruturarmos nossas bases nacionais sem a federacdo. Mesmo ao
longo do século XX, com todos os seus percalcos, o espaco aberto,
de um modo ou de outro, as elites e as peculiaridades estaduais, bem
como a existéncia de um Governo Federal fortalecido a partir de
1930, sem duvida alguma, conviveram de forma tensa, todavia
estiveram presentes o suficiente para manter o pacto garantidor da
ordem e do desenvolvimento. A nossa historia federativa no século
XX pode ser, grosso modo, resumida na dificuldade de adequarmos
0s principios da autonomia republicana e da interdependéncia, da
cooperacao e da competicao.

Em sua origem, o federalismo brasileiro foi estabelecido com o intuito de

resguardar a unidade do territério, em contraposicdo com a centralizacdo

unitaria dos periodos que precederam a Republica. Nesse contexto, ao falar de

federalismo no Brasil, destacamos como elemento marcante, desde o comeco

desse processo, a oscilacdo centralizacdo/descentralizacao entre os poderes.

Embora o Brasil tenha se tornado Republica em 1889, foi em 1808, “[...] no
contexto da vinda da Familia Real, que teve inicio no Brasil o debate sobre a
organizacdo federativa [...]” (ARAUJO, 2005, p. 141). Em relagdo ao debate
sobre federalismo no periodo colonial, em sintese, observamos um poder
metropolitano fraco e um vinculo quase nulo entre as regides. Porém, a
valorizagdo das autonomias municipais era uma caracteristica da
administracdo desse periodo. Por esse aspecto é que se fala que o municipio é
uma das instituicbes politicas mais antigas ainda em vigéncia, tendo resistido
ao periodo colonial (BARRIENTOS, 2009).

No que se refere a politica, a elite brasileira tinha trés possibilidades: a primeira
era a unido ou federacdo monarquica; a segunda era o desmembramento com
monarquia; a terceira, a proposta de desmembramento com republica,
federativa ou ndo (CARVALHO, 1993). Nas palavras de Araujo (2005, p. 100)

“[...] @ opcéo foi a segunda, e as elites brasileiras mantiveram durante quase
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todo o periodo imperial o principio da unidade territorial como prioridade nas

situacdes de decisdo sobre a organizacdo politico-administrativa”.

Na concepcao de Carvalho (1993, p. 56), a escolha pela monarquia

fue una opcidn consciente de la élite brasilefia de la época, a la que
no le falté apoyo popular. Don Pedro fue utilizado como instrumento
de esa élite, que buscaba la unidad del pais a través de la monarquia
constitucional. Se creia que la monarquia seria la Unica manera de
evitar la fragmentacion del pais y las guerras que assolaban a los
vecinos; por lo tanto, también, de evitar los riesgos del orden social
basado en la esclavitud.

Para esses autores, entdo, a opcao pelo sistema politico da monarquia deu-se

em virtude de se ter como prioridade a unidade do territério.

Posteriormente, em 1822, foi proclamada a independéncia, optando-se por
uma monarquia constitucional. Diante do cendario que se apresentava, de
vinculo quase inexistente entre as provincias e de um governo central sem
ascendéncia, conforme ja explicitado, em 1824, o imperador dissolveu a
constituinte e promulgou uma constituicdo outorgada. Com essa deciséo
centralista, a federacéo foi, entdo, refutada (BARRIENTOS, 2009). De acordo
com Araujo (2005, p. 144),

a constituicdo outorgada de 1824 teve por objetivo refrear o modelo
de governo baseado nas provincias, que estava sendo concebido na
constituinte de 1823 e que era contrario ao principio recolonizador
gue estava na base da independéncia do Pais: a federacdo, em
germe, ndo vingou e o poder moderador foi a chave para o modelo de
organizacao politica do pais.

No que concerne a educacdo, na Constituicdo de 1824, a educacgdo publica
limitava-se a declaracdo do direito do cidaddo a gratuidade da instrucao
primaria. Em relacdo a educacéo, essa Carta constitucional, no seu Art. 179,

assim estabelecia;

[...]

XXXII — A Instrugdo primaria € gratuita a todos os cidadaos.

XXXIII = Collegios, e Universidades, aonde [sic] serdo ensinados 0s
elementos das Sciencias, Bellas Letras e Artes.

[.]

De acordo com Machado Janior (2003, p. 59), “[...] por esses artigos, veremos

que a educacdo constou do texto como simples norma programatica, sem
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qualquer resultado pratico, embora se referisse a uma instru¢cdo primaria e
gratuita a todos os cidadaos”. Ou seja, os artigos sobre educagao tiveram
carater meramente declaratorio, sem indicacdo de acdes que efetivamente
pudessem materializa-la (ARAUJO, 2005).

Trés anos depois, destacamos a promulgacdo da primeira Lei Geral do Ensino,
em 15 de outubro de 1827, sancionada em plano infraconstitucional, decretada

por Dom Pedro I. Em sintese, a lei instituia:

Art. 1° Em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos, haverao
[sic] as escolas de primeiras letras que forem necessarias.

Art. 2° Os Presidentes das provincias, em Conselho e com audiéncia
das respectivas Camaras, enquanto ndo estiverem em exercicio 0s
Conselhos Gerais, marcardo o numero e localidades das escolas,
podendo extinguir as que existem em lugares pouco populosos e
remover os Professores delas [sic] para as que se criarem, onde mais
aproveitem, dando conta a Assembleia Geral para final resolucéo.

Art. 3° Os presidentes, em Conselho, taxardo interinamente os
ordenados dos Professores, regulando-os de 200$000 a 500$000
anuais, com atenc¢do as circunstancias da populagdo e carestia dos
lugares, e o fardo presente a Assembleia Geral para a aprovagao.

Art. 4° As escolas serdo do ensino mutuo nas capitais das provincias;
e serdo também nas cidades, vilas e lugares populosos delas [sic],
em que for possivel estabelecerem-se.

Art. 5° Para as escolas do ensino mutuo se aplicardo os edificios, que
couberem com a suficiéncia nos lugares delas [sic], arranjando-se
com os utensilios necessarios a custa da Fazenda Publica e os
Professores que néo tiverem a necessaria instru¢do deste ensino irdo
instruir-se em curto prazo e a custa dos seus ordenados nas escolas
das capitais.

Art. 6° Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operacdes
de aritmética, pratica de quebrados, decimais e proporcdes, as
no¢bes mais gerais de geometria pratica, a gramatica de lingua
nacional e os principios de moral cristd e da doutrina da religido
catblica e apostolica romana, proporcionados a compreensdo dos
meninos; preferindo para as leituras a Constituicdo do Império e a
Histéria do Brasil.

Art. 7° Os que pretenderem ser providos nas cadeiras seréo
examinados publicamente perante os Presidentes, em Conselho; e
estes proverdo o que for julgado mais digno e dardo parte ao
Governo para sua legal nomeacao.

Art. 8° S6 serdo admitidos a oposicdo e examinados os cidadaos
brasileiros que estiverem no gozo de seus direitos civis e politicos,
sem nota na regularidade de sua conduta.

Art. 9° Os Professores atuais ndo serdo providos nas cadeiras que
novamente se criarem, sem exame de aprovacgdo, na forma do Art. 7°.
Art. 10. Os Presidentes, em Conselho, ficam autorizados a conceder
uma gratificagdo anual que ndo exceda a terca parte do ordenado,
aqueles Professores que, por mais de doze anos de exercicio nédo
interrompido, se tiverem distinguido por sua prudéncia, desvelos,
grande nimero e aproveitamento de discipulos.

Art. 11. Haverédo [sic] escolas de meninas nas cidades e vilas mais
populosas, em que os Presidentes em Conselho julgarem necessério
este estabelecimento.
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Art. 12. As Mestras, além do declarado no Art. 6°, com exclusdo das
nogdes de geometria e limitado a instru¢do de aritmética s6 as suas
guatro operacdes, ensinardo também as prendas que servem a
economia doméstica; e serdo nomeadas pelos Presidentes em
Conselho, aquelas mulheres que sendo brasileiras e de reconhecida
honestidade, se mostrarem com mais conhecimento nos exames
feitos na forma do Art. 7°.

Art. 13. As Mestras vencerdao os mesmos ordenados e gratificacdes
concedidas aos Mestres.

Art. 14. Os provimentos dos Professores e Mestres serdo vitalicios;
mas os Presidentes em Conselho, a quem pertence a fiscalizagédo
das escolas, os poderdo suspender [sic] e s6 por sentencas serao
demitidos, provendo interinamente quem substitua.

Art. 15. Estas escolas serdo regidas pelos estatutos atuais se ndo se
opuserem a presente lei; os castigos serdo os praticados pelo método
Lancaster.

Art. 16. Na provincia, onde estiver a Corte, pertence ao Ministro do
Império, o que nas outras se incumbe aos Presidentes.

Art. 17. Ficam revogadas todas as leis, alvaras, regimentos, decretos
e mais resolugdes em contrario.

Ressaltamos que essa lei regulamentou a educacéo em detalhes, determinou a
abertura de escolas em “todas as cidades, vilas e lugares mais populosos’,
bem como a criacdo de “escolas de meninas nas cidades e vilas mais
populosas”, estabelecendo o conteddo a ser ministrado, os proventos dos
professores, e, ainda adotou o método Lancaster’ para a aplicagédo de castigos.

A lei também versou sobre a ampliacdo da educacdo primaria (ALMEIDA,
1989).

De acordo com as palavras de Cury (2008, p. 1196), “com efeito, nossa
primeira lei geral de educacdo escolar, de 1827, foi a Unica que atribuiu
competéncia plena aos poderes centrais ha educagido”, mas essa Lei Geral do
Ensino vigorou em todo o pais somente até 1834, ano em gque foi estabelecido

0 Ato Adicional que descentralizou o ensino (NISKIER, 1995).

Em 1831, logo depois de Dom Pedro | abdicar, as pretensdes federalistas
efervesceram no cenario politico. Em 1834, foi consubstanciado o Ato Adicional

7 O ensino mutuo pode ser definido como um “método” de ensino em que um adulto dava
instrucBes — com exercicios e licbes — para alguns monitores, que repassavam aos Seus
colegas, agrupados em classes com 200 ou mais alunos, num clima de disciplina e rotina. “O
sistema de ensino mutuo, devido ao célebre Joseph Lancaster, tinha sido trazido da india para
a Inglaterra pelo Dr. André Bell. Este método era conhecido na Europa desde o século XVI e
recomendado por Erasmo. A aplicacdo dele foi feita com grande sucesso em S&o Ciro pela
Sra. Maintenon. No século XVIII, a cidade de Orleans e as escolas anexas ao Hospicio da
Piedade também adotaram-no; a partir de 1814, o ensino matuo se estendeu rapidamente na
Franca, Suica, Russia e Estados Unidos, onde o proprio Lancaster o propagou” (ALMEIDA,
1989, p. 57).
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(BARRIENTOS, 2009). Segundo Barroso (1982), “apds a lei de 12 de agosto
de 1834, conhecida como Ato Adicional, vislumbraram o Império como uma
forma hibrida, em face das tendéncias descentralizadoras que se verificaram
apos a sua edicao”. Mas, visto que se nem o poder moderador caiu nem a
federacdo se estabeleceu, o que ocorreu foi uma saida conciliatéria (ARAUJO,
2005).

Quanto a educacéo, a instrucdo em niveis primario e secundario passou a ser
competéncia das provincias. Deu-se a descentralizacdo do ensino, permitindo
a omissao do governo central quanto a educacdo elementar, ficando sob sua
competéncia apenas 0 ensino superior e a instru¢cdo priméaria da capital do
Império. Desse modo, foi arrefecida a possibilidade de se estabelecer um

projeto nacional de propagacédo da educacdo (ARAUJO, 2005).

O reinado de Pedro Il mostrou-se altamente centralista, com o plano de
preservar a unidade do territorio. Nesse interim, com o contexto da abolicdo da
escravatura, a monarquia passou paulatinamente a ser pressionada e abalada,
até chegada do clamor dos principios republicanos. Nesse interregno,
eclodiram algumas revoltas: Cabanagem (Para, 1835-1840), Farroupilhas (Rio
Grande do Sul, 1835-1840), Sabinada (Bahia, 1837-1840) e Balaiada
(Maranhédo, 1838-1840). De acordo com Araujo (2005, p. 149), “[...] a reacéo
conservadora fez frente as tendéncias dispersivas, fragmentadoras e localistas,

em nome, mais uma vez, da unidade nacional”.

Para além desses acontecimentos, Araujo (2005, p. 151) lembra que ainda
houve mudanca no
[...] eixo econdmico, com o deslocamento da producao do café do
Vale do Paraiba para o Oeste Paulista, onde mais cedo teve inicio a
utilizacdo da méo-de-obra assalariada de imigrantes europeus em
decorréncia da extingao do trafico de escravos.
Assim, nesse contexto, observa-se que foi desencadeada uma série de fatores
interligados, culminando com a proclamacédo da Republica. Desse modo, o

Brasil deixou de ser uma monarquia com a promulgacao do Decreto 01/1889.

A federagéao brasileira foi gerada de forma diferenciada da federagao dos EUA,

conforme pontuamos no Capitulo 2. Nos EUA, assim como na Argentina, que
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analisamos na secdo seguinte, a federacdo teve inicio na unificacdo de
Estados preexistentes, processo denominado federalismo por agregacao,
engquanto que, no Brasil, do Estado unitario passou-se a descentralizacdo, ou
seja, federalismo por segregacdo (SOUZA, 2005; ALMEIDA, 2007).

A forma de Estado federativo foi instituida na primeira Constituicdo republicana

brasileira, de 1891, sendo que todas as constituicbes posteriores mantiveram-

na, caracterizando-a sempre como clausula pétrea. De acordo com Cassini

(2011, p. 50),
ocorre que h4 confusdes tedricas que giram em torno de indistingdes
conceituais sobre a forma de Estado, forma e regime de governo. Em
sintese, independente [sic] de a forma de governo ter sido o
parlamentarismo ou republica, de o regime de governo ser a
democracia ou a ditadura, no Brasil, a forma federativa do Estado
permaneceu intacta desde a primeira Constituicdo Republicana de
1891.

Desse modo, evidencia-se que a forma federativa do Estado tem suas bases

bem alicercadas nas constituicbes do Brasil desde que foi adotada.

Ressaltamos que, na Constituicdo de 1891, o texto constitucional € omisso
guanto a educacao, pois considera apenas a liberdade para o ensino leigo nas
escolas publicas, ndo se referindo a gratuidade do ensino, e reitera o disposto
no Ato Adicional de 1834, ou seja a descentralizagédo (CURY, 2010).

Para Araujo (2005a, p. 201), é crucial a questdo federativa, ao relacionar a
forma de organizacéo do Estado com educacéo.
A questdo federativa assumiu, assim, papel determinante na
configuracdo da organizagdo do ensino brasileiro e no
desenvolvimento histérico dessa organizagédo nas décadas seguintes,
uma vez que a forma como foi concebida a federacao excluia, tal qual
0 modelo norte-americano, a educacdo como uma das tarefas de
carater nacional a ser direcionada pela Unido.
Dessa forma, a Unido delegou aos estados a responsabilidade com a
educacado, eximindo-se de implantar um projeto de educacdo de abrangéncia
nacional. Os estados, por sua vez, nao tinham condi¢cbes de, sozinhos, assumir
0 encargo de ampliar a quantidade de escolas, em razdo do que o0 ensino
primario consta como publico, mas ndo como obrigatorio, nas constituicoes

estaduais do comeco da Republica (HORTA, 1998).
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Quando se institucionalizou a federacdo, com a Constituicdo de 1891, passou-
se a seguir o modelo dualista de federalismo. Esse modelo foi caracterizado
pela tensdo politica entre poder local e central, sob a 6tica da descentralizacao
defendida pelas elites provinciais. Porém, foi atenuado pelo interesse de uma
elite centralizadora, que defendia a unidade nacional. Dessa forma, com o
intuito de preservar a unidade territorial e, ainda, administrar suas provincias,
participando de maneira ativa nas decisdes politicas, a hegemonia nacional,
por meio de um arranjo, assentou as elites provinciais, considerando tanto o

projeto federalista quanto o projeto unitario (DOLHNIKOFF, 2005).

Convém ressaltar, ainda, a afirmacao de Araujo (2005, p. 157) de que

em torno da Constituicdo de 1891 formaram-se dois grupos: 0s que
gueriam manté-la e os que defendiam a sua revisdo. Entre estes
tltimos, a critica era, sobretudo, ao federalismo, considerado
impraticavel porquanto cépia do modelo norte-americano, que néo
levava em consideragdo a realidade brasileira. A demasiada
autonomia dos estados, com a implementagcdo da Politica dos
Governadores, transformou-se numa centralizacdo mediante a
autonomia de estados desiguais com a predominancia dos estados
mais prosperos. Nao naquela centralizagdo politica propugnada por
Tocqueville e defendida por Rui Barbosa no processo constituinte,
mas uma centralizacdo verticalizada em que esses estados ditavam
os rumos politicos e econémicos do Pais. Sendo assim, a autonomia
transformou-se numa politica de oligarquia e passou a ser corrente a
defesa de uma revisdo constitucional que amenizasse os desvios do
sistema.

Em sintese, o principio federativo no Brasil passou pelo fortalecimento de um
Estado que, na sua conformacédo histérica, deu privilégios a segregacdo, em
especial, durante as quatro décadas que correspondem ao periodo da
Republica Velha (1889-1930) (CASSINI, 2011).

Tal como nos ensina Cury (2010, p. 153), a Velha Republica foi um periodo
marcado pelo “federalismo centrifugo que remete ao fortalecimento do poder
do Estado membro sobre o da Unido em que, na relacdo concentracdo —
difusdo do poder, prevalecem relacdes de larga autonomia dos Estados-

membros”.

A segunda Constituicdo republicana brasileira, de 1934, foi influenciada pela
Constituicdo da Republica Federativa Alemd& de 1919, popularizada como

Constituicdo de Weimar. A Constituicdo de 1934, além de inserir o federalismo
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cooperativo no Brasil, em substituicdo ao federalismo dualista, foi a primeira a
inscrever um titulo que versasse sobre os direitos fundamentais de natureza

social e econdmica.

Em 1934, o federalismo cooperativo foi inscrito, mas nao concretizado. A
consolidacéo so se efetivou com a Constituicdo de 1946. Isso porque, a partir
de 1930, na era getulista, durante o Estado Novo, periodo assinalado pelo
nacionalismo e populismo, em que preponderava o0 regime de governo
ditatorial, caracterizado pelo controle do poder central, o Brasil foi marcado por
um tipo de Estado desenvolvimentista, influenciado em sua estruturagéo pelo
Estado Social europeu (BERCOVICI, 2003). Desse modo, 0s movimentos

pendulares de centralizacdo/descentraliza¢do tém inicio no pais.

Em relacdo aos direitos fundamentais de natureza social, na Constituicdo de
19348, constatamos grandes progressos, como a gratuidade e a
obrigatoriedade do ensino priméario, a vinculacdo de um percentual dos
impostos para a educacdo, o0 plano nacional de educacdo e a
institucionalizagéo dos conselhos de educagao. No entanto, em virtude de um
golpe de Estado, essa carta constitucional foi substituida pela Constituicdo
Ditatorial do Estado Novo, em 1937, periodo assinalado por um federalismo
centripeto e dual (CURY, 2010).

8 Art. 149. A educacéo é direito de todos e deve ser ministrada pela familia e pelos poderes
publicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros e a estrangeiros domiciliados no pais,
de modo que possibilite eficientes fatores da vida moral e econdmica da Nacédo, e desenvolva
num espirito brasileiro a consciéncia da solidariedade humana.

Art. 150. Compete a Uniéo:

a) fixar o plano nacional de educacéo, comprehensivo do ensino de todos 0os graus e ramos,
communs e especializados; e coordenar e fiscalizar a sua execuc¢do, em todo o territorio do
paiz;

b) determinar as condi¢cdes de reconhecimento official dos estabelecimentos de ensino
secundario e complementar deste e dos institutos de ensino superior, exercendo sobre elles a
necessaria fiscalizagao;

c) organizar e manter, nos Territorios, systemas educativos apropriados aos mesmos;

d) manter no Districto Federal ensino secundario e complementar deste, superior e
universitario;

e) exercer accdo suppletiva, onde se faca necessaria por deficiencia de iniciativa ou de
recursos e estimular a obra educativa em todo o paiz, por meio de estudos, inqueritos,
demonstracdes e subvencdes;

Paragrapho unico. O plano nacional de educagéo constante de Lei federal, nos termos do arts.
5, n. XIV, e 39, n.8, letra ‘a’ e ‘e’, sO se podera renovar em prazos determinados, e obedecera
as seguintes normas: a) ensino primario integral gratuito e de frequencia obrigatoria, extensivo
aos adultos; b) tendencia a gratuidade do ensino educativo ulterior ao primaria, a fim de o
tornar mais accessivel.
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Destacamos a relevancia do Movimento da Educacéo Nova e sua influéncia na
elaboracao da Constituicdo de 1934, bem como o langamento do Manifesto dos
Pioneiros da Educagdo Nova® (JOAQUIM, 2013). Nesse mesmo periodo,
Miranda publicou o livro “Direito & educacao”, sublinhando as implicacfes da
questdo federativa para a educacdo e jA& chamando a atencdo para a
importancia de se estabelecer o direito a educacdo como direito publico
subjetivo (MIRANDA, 1933). Conforme explicitado anteriormente, esse direito é
aquele pelo qual o titular pode exigir do Estado, direta e prontamente, o
cumprimento de um dever e de uma obrigacdo, o que, em relacdo a educacao,
ainda ndo ocorria na Constituicdo de 1934
no Brasil, tivemos 0 ensino primario gratuito, mas sem qualquer
generalizagdo compulséria. Portanto, sem o direito publico subjetivo.
O federalismo distribuiu as organiza¢es do ensino primario, criando
diferencas assaz graves de valorizagdo do mesmo homem brasileiro,
revelados nos coeficientes de analfabetismo (MIRANDA, 1933, p. 15
grifo do autor).
A Constituicdo de 1937 tinha uma secédo destinada a educacéo e a cultura, mas
somente seis artigos, do artigo 128 ao artigo 133, foram destinados a
educacdo. Como consequéncia do autoritarismo vivenciado no regime ditatorial
inserido pelo Estado Novo, os avancos obtidos na Constituicdo anterior foram
descuidados, entre eles, a vinculacdo de recurso para a educacdo. Se
observarmos os artigos 129 e 130'°, percebemos claramente, em detrimento da

escolarizacdo obrigatoria, uma certa predisposicdo ao ensino técnico, que a

9 Em 1932, um grupo de educadores langou o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova:
Esse documento apresenta ideias, propostas e solu¢des que, a partir de entdo, foram sendo
aplicadas a educacao brasileira. Conforme Joaquim (2013), aqui, entre outros, podemos
destacar os educadores Anisio Teixeira, Lourengo Filho e Fernando de Azevedo.

10 Art. 129 - A infancia e a juventude, a que faltarem os recursos necessarios a educagdo em
instituicbes particulares, é dever da Nacdo, dos Estados e dos Municipios assegurar, pela
fundacéo de instituicBes publicas de ensino em todos os seus graus, a possibilidade de receber
uma educacao adequada as suas faculdades, aptiddes e tendéncias vocacionais. O ensino
pré-vocacional profissional destinado as classes menos favorecidas € em matéria de educacéo
0 primeiro dever de Estado. Cumpre-lhe dar execucdo a esse dever, fundando institutos de
ensino profissional e subsidiando os de iniciativa dos Estados, dos Municipios e dos individuos
ou associacbes particulares e profissionais. E dever das indiustrias e dos sindicatos
econdmicos criar, na esfera da sua especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos
de seus operarios ou de seus associados. A lei regulard o cumprimento desse dever e 0s
poderes que caberdo ao Estado, sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e
subsidios a lhes serem concedidos pelo Poder Publico.

Art. 130 - O ensino primario € obrigatério e gratuito. A gratuidade, porém, nao exclui o dever de
solidariedade dos menos para com os mais necessitados; assim, por ocasido da matricula,
sera exigida aos que ndo alegarem, ou notoriamente ndo puderem alegar escassez de
recursos, uma contribuicdo médica e mensal para a caixa escolar.
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época era destinado ‘[...] aos filhos de seus operarios ou de seus associados
[...]"” (BRASIL, 1937), expondo com nitidez sua natureza discriminatéria. Logo
foram criadas as escolas técnicas, hoje, institutos federais. Sobre essa
questao, Machado Junior (2003, p. 62) argumenta:
nessa disposicdo verifica-se toda a discriminacdo por parte da
ditadura Vargas, ao referir-se a uma educagédo destinada as classes
menos favorecidas e ao incentivo de um ensino tecnicista, em
prejuizo ao ensino de cultura geral e formadora dos individuos.
Nesse contexto, se nos atentarmos para 0 ensino primario, apesar de constar
como obrigatorio e gratuito no art. 130 do texto constitucional de 1937, exigia-
se 0 pagamento de uma taxa escolar para os que tivessem condicdes de

contribuir, o que, no minimo, retira o carater publico do direito a educacao.

O Brasil retorna a democracia com a Constituicdo!! de 1946 e, de acordo com
Cury (2010, p. 157), essa Carta “[...] e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional de 1961 (Lei 4.024/1961) confirmam a gratuidade, a obrigatoriedade,
a vinculacdo orcamentaria e o plano nacional de educacao”. No entanto, deixou
de especificar a educacdo como dever do Estado e adotou uma concepcao
restrita de obrigatoriedade escolar, ou seja, o dever € somente do cidadao
frente ao Estado (HORTA, 1998). O péndulo, mais uma vez, oscila, com
tendéncia descentralizante na relacdo entre a Unido e os estados, pois,
conforme afirmacdo de Cury (2010, p. 157), “ao federalismo centripeto de
1930, a centralizacdo fatica de 1937, sucede um federalismo tendencialmente

centrifugo no interregno 1946-1964".

O autor ainda ressalta a criacdo de uma cultura baseada em um maior ou
menor federalismo educacional, na qual cabe aos estados e, subsidiariamente,

aos municipios, a concretizacdo do direito a educacdo no nivel primario,

11 Art. 166. A educacéo é direito de todos e sera dada no lar e na escola. Deve inspirar-se nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana.

Art. 167. O ensino dos diferentes ramos serda ministrado pelos poderes publicos e € livre a
iniciativa particular, respeitadas as leis que o regulem.

Art. 168. A legislacao do ensino adotara os seguintes principios:

| — 0 ensino primario é obrigatério e sé sera dado na lingua nacional;

Il — o ensino primario oficial é gratuito para todos; o ensino oficial ulterior ao primario sé-lo-a
para quantos provarem falta ou insuficiéncia de recursos;

[..]
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enquanto as diretrizes e bases da educagéo nacional sdo da responsabilidade
da Unido (CURY, 2010).

Com a implantacdo do regime militar apos o golpe de 1964, houve um retorno
do Estado federal centripeto, outra movimentacdo no péndulo, desta vez, em
direcdo a centralizacdo. No que concerne a educacdo, Araujo (2005, p. 222)
afirma que a “[...] Constituicdo!? de 1967 e a Emenda Constitucional de 1969
mantiveram a tradicdo estadualista de constituicdo de sistemas de ensino”.
Ressaltamos ainda a adequac&o de alguns dispositivos da Lei 4.024/1961,
primeira Lei de Diretrizes e Bases da educacgao brasileira, originando a Lei
5.692/1971. Esta legislacéo fixou as diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2°
graus, ampliando a obrigatoriedade do ensino primario para oito anos, dos sete
aos 14 anos, que passou a ser denominado ensino de 1° grau. Por outro lado,
foi omissa no que diz respeito a fixacdo de percentuais de impostos para a

manutencao e o desenvolvimento do ensino.

Paradoxalmente, a época da ditadura militar, ou seja, na vigéncia de um regime
autoritario, foi o periodo em que houve a maior expansao de matriculas na
escola publica. A explicacdo para esse fato baseia-se na prépria base produtiva
do modelo econdmico instituido pelos governos militares. Para tanto, a politica
educacional implantada provocou na escola publica mudancas estruturais, em
busca de alcancar um minimo de escolaridade para que o Brasil progredisse e,
dessa forma, consolidasse a sociedade urbano-industrial almejada (BITTAR;
BITTAR, 2012).

Apds um lento processo de abertura democratica, que levou os militares a
deixarem o poder em 1984, por elei¢cdes indiretas, foram eleitos presidente e

vice-presidente, respectivamente, Tancredo Neves e José Sarney. Tancredo

12 Art. 168. A educacdo é direito de todos e sera dada no lar e na escola; assegurada a
igualdade de oportunidade, dever inspirar-se no principio da unidade nacional e nos ideais de
liberdade e de solidariedade humana.

§ 1° O ensino sera ministrado nos diferentes graus pelos Poderes Publicos.

§ 2° Respeitadas as disposi¢des legais, o ensino € livre & iniciativa particular, a qual merecera
0 amparo técnico e financeiro dos Poderes Publicos, inclusive bolsas de estudo.

§ 3° A legislacdo de ensino adotara os seguintes principios e normas:

| — 0 ensino primario somente sera ministrado na lingua nacional;

Il — o ensino dos sete aos quatorze anos € obrigatério para todos e gratuito nos
estabelecimentos primarios oficiais;

[..]
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Neves, devido a uma grave enfermidade, veio posteriormente a falecer, sem ter
assumido a presidéncia. Por uma opcéo politica — do ponto de vista normativo,
por ele ainda nao ter sido empossado quando de sua morte, 0 correto seria
promover novas eleicdes — o Executivo ficou a cargo de José Sarney. Nesse
contexto, foi conclamada a Assembleia Nacional Constituinte, promulgando-se,
posteriormente, em 5 de outubro de 1988, a Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil (BARRIENTOS, 2009).

Podemos avaliar a CF/1988 como um mecanismo de redemocratizacdo que, de
certa maneira, foi 0 marco que contribuiu para a transicdo do Regime Militar a
Nova Republica. Considerada “Constituicdo cidadd”, mobilizou varios
movimentos sociais, huma perspectiva de renovacdo rumo a democracia.
Quanto ao movimento pendular de centralizacdo/descentralizacdo entre 0s
poderes, essa Carta Magna intentou romper tal l6gica (ARAUJO, 2005). Sobre
essa questao, Cury (2010, p. 158) sublinha que
a Constituicdo de 1988, recusando tanto um federalismo centrifugo
como centripeto, optou por um federalismo cooperativo sob a
denominacdo de regime articulado de colaboracdo reciproca,
descentralizado, com fung¢Bes privativas, comuns e concorrentes
entre os entes federativos.
Na perspectiva de Cassini (2011, p. 58), o federalismo cooperativo € um
modelo que
[...] se distingue das demais formas de federalismo por integrar, na
sua estrutura, um formato de distribuicdo de competéncias que prevé
servigos administrativos a serem executados de forma compartilhada
entre os entes que compdem a federacéo.
A concepcédo desses autores esta em consonancia com a assertiva de Araujo
(2010, p. 755), quando declara que “os fundamentos da Constituicdo Federal
de 1988 estédo ancorados no federalismo cooperativo, cuja intencao é equilibrar
os conflitos federativos e garantir a mesma qualidade de vida para todos os

cidadaos”.

A Constituicdo Federal brasileira de 1988 estabelece que a Republica
Federativa do Brasil (Art. 1°) é formada pela unido indissolavel dos estados,
municipios e do Distrito Federal e constitui-se em Estado Democrético de
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Direito®® (BRASIL, 1998). Destacamos ainda que, no Brasil, o municipio, a
partir de sua consolidagdo e insercdo no texto constitucional de 1988, é
considerado um ente federado. Dessa forma, com a redefinicdo de
competéncias na oferta da educacdo, pela Emenda Constitucional 14/1996
(BRASIL, 1996a), regulamentada pela Lei 9.424/1996, o municipio concretizou
efetivamente sua participacdo na oferta da etapa elementar de escolarizacao

(ARAUJO, 2005).

O direito a educacao foi inserido como o primeiro dos direitos sociais na
CF/1988, recebendo atencdo em dez artigos (205 a 214), no interior do Titulo
[l — Da Ordem Social, Capitulo 1ll — Da Educacgédo, da Cultura e do Desporto,
Secdo | — Da educacdo, que abordam amplamente temas educacionais.
Destacamos o art. 205, que estabelece a educacdo como direito de todos e
dever do Estado e da familia; o art. 206, inciso |, que traz como principio
igualdade de condicGes para 0 acesso e permanéncia na escola; o art. 208,
que ratifica que o Estado devera efetivar o direito a educacdo por meio da
garantia de educacédo basica obrigatoria e gratuita, e o art. 211, que define que
a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios organizardo seus
sistemas de ensino em regime de colaboracao (BRASIL, 1988).

7

Foco do estudo aqui relatado, a escolarizacdo obrigatéria, na CF/1988, é
tratada juntamente com a questao da gratuidade, no artigo 208. Nesse sentido,
Cury (2000, p. 572-576) evidencia a importancia desses aspectos nos textos

constitucionais, desde 1824 até o que esta atualmente em vigor, afirmando que

0 principio da gratuidade da educacdo estd previsto na legislagao
brasileira desde a Constituicdo Imperial de 1824, embora fosse
reservado, aquela época, exclusivamente aos considerados cidadaos.
J4 a Constituicdo de 1891 cala-se sobre o0 assunto, pois,
radicalizando a autonomia dos estados, deixava essa ‘faculdade’ as
constituicbes dos mesmos [..]. Apos 1891, muitos estados
assumiram a gratuidade, mas boa parte deles repassou essa
incumbéncia aos Municipios, pobres em arrecadacdo de impostos
[...]- A gratuidade nasceu em 1824 e morreu em 1891, em termos
nacionais. A sua ressurreicdo em 1934 ja vem associada com a
obrigatoriedade, ambas em ambito nacional, valendo para o ensino
primario, isto €, para 0s quatro primeiros anos [...] gratuidade e
obrigatoriedade seguem juntas e continuam como tais quando, em
1967, a Constituicdo Federal as estende para oito anos. [..] A

13 Tem como fundamentos: | - a soberania; Il - a cidadania; Ill - a dignidade da pessoa humana;
IV - os valores sociais do trabalho e da livre iniciativa; V - o pluralismo politico.
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Constituicdo Federal de 1988 determinara a gratuidade em todo
ensino publico, em qualquer dos seus niveis e em qualquer parte do
territério federativo. Em nivel nacional, a gratuidade, até entdo, so
tinha vigéncia para o ensino dos oito anos obrigatérios. A gratuidade
passa a valer também para o ensino médio e superior, quando
oferecidos pelos poderes publicos.
Nessa retrospectiva realizada pelo autor, constatamos que a CF/1988 avancou,
tanto no sentido de assegurar a ampliacdo da gratuidade para todos os niveis
de ensino, quanto em reiterar a escolarizacdo obrigatéria de oito anos,
reafirmando-a como um direito do cidadado e dever do Estado. Assim, com a
atual Carta Magna, o principio da educacdo como direito publico subjetivo
finalmente foi instituido, embora tenha ficado restrito a etapa de escolarizacéo
obrigatéria, que, quando da promulgacdo da CF/1988, referia-se ao ensino

fundamental de oito anos.

A promulgagéo da LDB 9.394/1996 acompanhou a mesma compreensdo da
Constituicdo Federal de 1988, ao reafirmar as disposi¢coes de garantir, como
dever do Estado, o ensino fundamental obrigatério e gratuito para todos, bem
como a progressiva universalizacdo do ensino médio (BRASIL, 1996).
Conforme explicitado anteriormente, nos anos 1990, o Brasil foi afetado pelas
reformas educacionais implementadas no a&mbito da América Latina. Portanto,
chamamos atencédo para o fato de a elaboracédo e promulgacao da atual LDB

ter se instituido em meio a esse cenario.

Quanto a reforma, Krawczyk e Vieira (2006, p. 675) declaram que

0 conjunto das pesquisas evidencia que as reformas tém um carater
homogéneo e homogeneizador — tanto na compreensdo das
realidades nacionais quanto em suas propostas, padronizando a
politica educacional na regido. Quando se reflete sobre os aspectos
das condi¢des de desenvolvimento particular dos paises, entretanto,
observa-se que as reformas se processam em sociedades com
historias distintas que, de alguma forma, intervém na concretizacdo
das mudancgas, o que lhes conferiria especificidades nacionais. 1sso
ndo invalida o fato de que a reforma educacional tenha produzido
rupturas institucionais que fragilizam praticas sociais historicamente
constituidas. O estudo das realidades nacionais a partir de uma
perspectiva analitica e explicativa possibilita compreender a
historicidade das categorias de andlise nos diferentes paises e
desentranhar a interpenetracdo que se da entre os niveis locais e
global, reestruturando as culturas institucionais.

E nessa perspectiva analitica e explicativa do contexto nacional brasileiro, que,

no ultimo capitulo desta dissertacdo, analisamos a LDB, bem como as
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legislacbes posteriores que a alteraram, tomando como referéncia a

escolarizagéo obrigatoria.

3.3 CARACTERISTICAS BASICAS DA ARGENTINA

A Argentina € detentora do segundo maior territorio da América do Sul, com
uma area de 3.761.274 Km?2 e cerca de 40.117.096 habitantes, conforme o
Censo Nacional de Populacédo, Lares e Domicilios realizado em 2010 pelo
Instituto Nacional de Estatistica e Censos (CENSO, 2010).

No que diz respeito a formacdo da populacdo, ressaltamos que os habitantes
nativos da Argentina também eram indios. O pais foi submetido a colonizacéo
de espanhodis, mas, conforme afirma Castro (2007, p. 9), foi “..]
comparativamente menos afetado pela heranca colonial, em especial devido ao
ndo-desenvolvimento da escraviddo e a formacdo de ampla e heterogénea
imigragcao europeia”. Esses aspectos historicos influenciaram de maneira

positiva o processo de construcdo de seu sistema educacional.

7

A capital da Argentina é a Cidade Autdonoma de Buenos Aires, que
corresponde, aqui no Brasil, ao Distrito Federal. A Cidade Autdnoma de
Buenos Aires € um municipio federal e autbhomo e, assim, estabelece sua
legislacdo, tendo status de provincia. E uma das 24 unidades federativas da
Argentina, abrigando a sede do governo local, ou seja, a prefeitura, e sendo,
também, sede da presidéncia da Republica Argentina (ANALISIS, acesso em:
16 jun. 2014).

Em linhas gerais, ao fazermos um paralelo da Cidade autbnoma de Buenos
Aires com o Distrito Federal, encontramos alguns pontos que 0s aproximam e
outros que os distanciam. O Distrito Federal também € uma das 27 unidades
federativas do Brasil, tem competéncia legislativa, tal como os estados e
municipios, mas é-lhe vedado dividir-se em municipios; o Unico municipio
localizado no seu territério € Brasilia, a capital brasileira. O Distrito Federal
elege um governador, enquanto a Cidade Autbnoma de Buenos Aires elege um

jefe de gobierno.
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Na Argentina, os entes federados s&o de natureza nacional, provincial e
municipal. As provincias equivalem aos estados brasileiros e seus municipios
nao tém competéncias educacionais especificas, como ocorre no Brasil. A
Argentina € uma republica constitucional e uma democracia representativa,
constituindo uma federacdo de 23 provincias e uma cidade autbnoma, Buenos
Aires.

3.4 PROCESSO DE FORMACAO HISTORICA DA FEDERACAO ARGENTINA

A Republica Argentina teve seu processo histérico de fundacdo marcado por
turbulentas guerras, desde a criacdo da Confederacdo do Rio de La Plata, em
1810, passando pela sancdo da Constituicdo de 1853 até a tomada de Buenos
Aires, em 1880. Relevante lembrar que, na Argentina, assim como aconteceu
nos EUA, as provincias'* sdo precedentes a concepcdo do Estado-nacéo.
Porém, embora o federalismo argentino tenha sido inspirado no federalismo
dos EUA, as especificidades do contexto histérico dos dois paises sao
diferentes (BIDART CAMPOS, 1993). Essas caracteristicas do federalismo
argentino sao bem explicadas por Becu (1958, p. 29):
el origen del federalismo no reside en el espiritu localista, sino en el
antagonismo regional, que tanto en lo politico como en lo econémico
opone unas zonas a otras, separando sus intereses y diversificando
sus sentimientos.
Com efeito, o constante conflito entre a periferia (provincias do interior) e o
centro (provincia de Buenos Aires) desde sua origem é uma questdo crucial
para entendermos o federalismo argentino.
Ya desde sus origenes, el problema del federalismo impuso diversas
tensiones en la vida politica argentina: entre el centro y la periferia, el
poder general y el poder local, la soberania nacional y la soberania
“popular o regional, lo homogéneo y lo heterogéneo; entre lo uno y lo
multiple. Estas tensiones enfrentaron en distintos momentos a
unitarios y federales, liberales y caudillos, industriales y agricultores,
Sarmiento y Rosas etc. En torno de esta dualidad fundante de la

Argentina se forjaron dos fuerzas en permanente puja: las fuerzas
centripetas de la unidad, de la gobernabilidad, de la autoridad Unica,

14 As 14 provincias que fundaram a independéncia do Rio da Prata em 1810 sdo: Buenos
Aires, Catamarca, Cordoba, Corrientes, Entre Rios, Jujuy, La Rioja, Mendonza, Salta, San
Juan, San Luis, Santa Fe, Santiago Del Estero y Tucuman. As outras provincias foram criadas
a partir da provincializacdo dos territoérios nacionais nos anos 1950, sendo elas: Chaco y La
Pampa (1951), Formosa, Neuquién e Chubut (1955), Santa Cruz e Rio Negro (1957),
Missiones (1958) e, finalmente, Tierra Del Fogo (1991) (RIVAS, 2009).
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del presidencialismo, frente a las fuerzas centrifugas de lo local, de la

dispersion, de lo mdltiple, de los acuerdos, las partes, los territorios

(RIVAS, 2004, p. 43).
Além de terem marcado o federalismo argentino desde seu surgimento, essas
tensdes mencionadas por Rivas (2004) sdo recorrentes. Em 1811, as juntas
provinciais de governo, a partir da Revolugdo de Maio, constituiram-se em um
novo espaco de poder politico, mas até 1830 a Confederacdo do Rio de La
Plata seguiu sem um poder central que agrupasse as provincias num cenario
confederado estavel. Esse periodo, de mais de 20 anos, foi intitulado

“Provisoriedade permanente” (CHIARAMONTE, 1993).

Essa constante tensdo entre as provincias, que dificultava as pretensdes de
unido nacional, deve-se ao contexto histérico em que estavam imersas. O
antagonismo regional, citado anteriormente, evidenciava-se, pois quase todas
as provincias eram contrarias a Buenos Aires, caracterizando o conflito centro
versus periferia (SAGUIR, 1998).

Dessa forma, em virtude das dificuldades de se lidar com questbes inerentes
ao federalismo, como autonomia, soberania, independéncia, entre outras, as
provincias ndo conseguiam chegar a um consenso para promulgar uma
constituicdo comum. Esse cenario gerou uma recorrente crise de
governabilidade, instando a radical reformulacdo do principio federal
(CARMAGNANI, 1996).

O fim do poder de Juan Manuel de Rosas, que governou Buenos Aires no
periodo 1835-1852, foi um cenéario de abertura politica propicio para essa
reformulacéo, ensejada no Pacto de San Nicolas, para dar lugar a Constituicdo

de 1853 e possibilitar a passagem da confederacéo ao Estado federal.

Ressaltamos que Buenos Aires ndo estava incluida entre as provincias que
acataram a promulgacao da Constituicdo de 1853, incorporando-a somente em
1860. Mas a integracdo concretizou-se em 1862, totalizando, entdo, 14
provincias na conformacdo constitucional desse Estado federal, ficando dez
provincias de fora desse pacto (SEVERO, 2012).
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Conforme estabelecido na Constituicdo de 1853, as provincias passaram a ter
autonomia, 0 que trouxe certa estabilidade, calcada em constantes acordos, a
partir do predominio politico de Buenos Aires (SEVERO, 2012). O alcance
desse certo grau de estabilidade derivou da flexibilidade da norma juridica, que
deu espaco a ambiguidade (DEVOTO; FAUSTO, 2004). Esse pacto federal foi
proveitoso para ambos os lados, tanto para os setores hegemdnicos do centro
quanto para as elites do interior. Também a partir desse acordo comecou a
engendrar-se a escolarizacdo obrigatoria instituida pelo Estado nacional
(RIVAS, 2004). Nas considerac¢tes de Rivas (2009, p. 15),
el origen del sistema educativo refleja la historia politica del
federalismo argentino: la raiz son las provincias. La Constitucion
Nacional de 1853 establece que la educacion es competencia
provincial, lo cual define una serie de subsistemas que deben “unirse”
de alguna forma. Al igual que la estructura politica, la relacion
educativa entre la Nacion y las provincias estara atravesada por la
marca del poder, las relaciones de fuerzas, la blsqueda del
disciplinamiento centralizado, la anarquia de lo multiple.
O marco fundacional desse sistema educativo ocorreu em 1884, com a sanc¢éo
da Lei de Educacdo Comum (Lei 1.420), que estabeleceu a educacéo
obrigatoria, gratuita e laica na capital federal e nos territérios submissos ao
poder federal, logo ampliando-se as provincias. No entendimento de Tedesco
(1993, p. 64),
la Ley 1420 sintetiza las batallas educativas del federalismo. Su
objetivo era avanzar en una doble homogeneizacion. Por un lado, la
conformacion de un sistema estatal de educacién primaria gratuita y
obligatoria era la piedra basal para garantizar una identidad nacional
(especialmente a través del idioma) en el contexto de la inmigracién
masiva que afluia de Europa. Por otra parte, el sistema educativo
nacional nace para formar la estabilidad politica interna y disciplinar a
las provincias.
Destarte, a educacao teve papel fundamental e configurou-se como uma das
dimensdes mais relevantes na politica de unificagdo nacional. A conexdo entre
a formacéo da nacionalidade e a expansdo da escolaridade elementar € um
dos pontos que caracterizam a politica argentina na origem da implantacéo da

educacao pelo Estado (BERTONI, 2009).
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Vale destacar a criacdo das escolas secundarias nacionais®® nas provincias ao

longo desse periodo. Embora a Constituicdo de 1853 tenha delegado a

escolarizacao obrigatéria as provincias, ndo existiam proibicdes constitucionais

que impedissem o governo central de cria-las. Para Rivas (2009, p. 18),
dos culturas separadas por modelos organizativos divergentes: el
maestro Unico de la primaria con caracteristicas vocacionales versus
el profesor por disciplinas con formacion profesional; la educacion
garantizada por el Estado en el nivel primario versus el deber
individual de los alumnos de enfrentarse a los examenes como
rituales de pasaje en el nivel secundario. En esta doble cultura
también se puso en juego la duplicidad del federalismo. En el nivel
primario se acentud una intervencion nacional basada en la formacion
ciudadana, que enfrentd la dispersidn territorial y la diversidad cultural
de los inmigrantes. En el nivel secundario, la creacion de colegios
nacionales en las provincias fue parte de una necesidad politica,
vinculada con generar lideres “civilizados” que enfrenten a los
caudillos locales.

Assim, o autor ressalta a implantacdo de duas culturas de modelos diferentes a

partir desse processo de criacdo das escolas secundarias nacionais.

Sem duvida, a década de 1880, além de trazer mudancas para o panorama
educacional, alterou também o contexto federal, pois, apesar dos recorrentes
conflitos entre as provincias e o governo central, em 1880, Buenos Aires foi
invadida pelo governo central, depois de uma luta sangrenta que a estabeleceu
como capital, vindo a consolidar o federalismo argentino, embora ainda sob
frageis bases institucionais (SEVERO, 2012).

Dessa forma, a federalizacdo de Buenos Aires e o fortalecimento da capital
como lideranga no pais causaram uma ruptura no federalismo liberal, iniciado a
partir da Constituicdo de 1853. Conforme Botana (1993), esse periodo se
estendeu até 1930, passando por dois regimes: o federalismo restritivo, até
1916, e a experiéncia democréatica em decorréncia da Ley Saenz Pefa (Lei
8.871/1912). De acordo com os relatos de Botana (1993, p. 243),

[...] al completar la formacion del Estado federal el nuevo orden del 80
concluy6é unificando un régimen politico que dura hasta 1916,
articulado en un sistema basado el control de la sucesion, también se
invierte el clasico concepto republicano de representacién politica,

15 “L a creacion de los colegios nacionales secundarios fue una politica iniciada por el gobierno
de Bartolomé Mitre en 1863, con una impronta explicitamente elitista que promovia el acceso al
saber mas elevado por parte de un grupo reducido de alumnos, que tendrian como destino
gobernar al pais” (TEDESCO, 1993, p. 67).
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colocando en el centro del escenario a las instituciones (presidencia,
gobernaciones, municipios y cuerpos legislativos), por tanto el
ciudadano no elegia, elegian los gobiernos.
Esse periodo foi marcado pelo governo do general Julio A. Roca, que
permaneceu no poder por mais de 30 anos, época dos intitulados gobiernos
electores, em que as eleicbes eram definidas pelos governadores das
provincias, e ndo pelos cidaddos. Roca se manteve no poder por meio de
aliancas politicas com 12 das 14 provincias — Buenos Aires e Corrientes néo

participaram.

A sancdo da Lei Sadenz Pefia, em 1912, permitiu o direito ao voto universal,
secreto e obrigatorio aos homens argentinos maiores de 18 anos. E 0 momento
em que chega ao poder Yrigoyen, lideranca forte na Argentina, vencendo todas
as eleicbes até 1930, ocasido em que ocorreu o primeiro de alguns golpes
militares, que marcou a passagem decisiva do federalismo liberal para o

centralizador, caracterizando a descontinuidade da democracia.

Desse modo, teve inicio a “Década infame” (1930-1943), em que foi instituido
um regime democratico de fachada, por meio de sucessivas eleicdes
fraudulentas. Nessa década, especificamente em 1935, foi gestada a chamada
Coparticipacion, quando a nacao passa, com base em critérios divergentes, a
controlar o sistema tributario e a repartir os recursos entre as provincias
(BARRIENTOS, 2009).

De acordo com Severo (2012, p. 76), essa legislacdo teve

[...] como principio central a expansdo da massa dos recursos
arrecadados pela Nagdo com a |justificativa de enfrentar as
dificuldades fiscais resultantes da queda da receita da exportacéo,
principal atividade econémica e principal fonte de recursos nacionais.
Em 1946, com retorno da democracia, € chegado o tempo do peronismo ao
governo. Juan Domingo Peron foi eleito para a presidéncia, o que resultou em
um maior poder no centro politico da federacdo, no fortalecimento do Estado

nacional e no impulsionamento a indistria'®. Com as provincias atuando como

16 “En este contexto de centralizacién, con el impulso de la industria y los servicios desde 1930,
comienzan a destacarse dos caracteristicas salientes del periodo, relacionadas con la matriz
politica del presidencialismo y las condiciones econdmicas del ‘nacionalismo™ (RIVAS, 2004, p.
35).
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sucursais do governo nacional, o peronismo marcou o nivel maximo de
centralizacdo (CAMPOS, 1996). Os direitos trabalhistas e o voto direto foram
estabelecidos na reforma constitucional de 1949. Nesse periodo, ressaltamos
também a sancao da celebrada lei que consentiu o0 voto feminino universal para
maiores de 18 anos, além da cria¢do das provincias de La Pampa (1951), Rio
Negro e Neuquén (1955), na Patagbnia, Formosa (1955), Chaco (1951) e
Misiones (1953), no Nordeste.

Em 1955, Perdn foi deposto e exilado pelo governo militar, o que se intitulou
Revolucdo Libertadora. Os militares mantiveram-se no poder até 1958. O
periodo de 1958 até 1966, por sua vez, teve acentuado aspecto
desenvolvimentista, plasmado na figura de Arturo Frondizi, sendo que em 1963
houve retorno & democracia, mantida até 1966 (SEVERO 2012).

Em relagdo a educacdo, ressaltamos que a partir de 1961 teve inicio a
transferéncia de algumas escolas nacionais, com incremento maior dessa ac¢ao
a partir do novo golpe militar, que levou ao poder o general Juan Carlos
Ongania, em 1966 (BRAVO, 1994). Com a intencdo de conter a pressao das
provincias, o governo de Ongania substituiu os governadores eleitos por
interventores e dissolveu o congresso (REGIS, 2009). Os militares depuseram
Ongania em 1970, quando o general Levingston assumiu o governo. Em
virtude do contexto deteriorado da economia nacional, entre outras questdes,
Levingston caiu um ano depois e em seu lugar entrou o general Alejandro

Lanusse.

Depois de uma tentativa frustrada de negociar sua candidatura com o0s
militares, Perdn elegeu seu aliado, Héctor Campora, em 1973, dessa forma,
mantendo-se indiretamente no poder. Meses depois, Campora renunciou,
como previsto, e Perén reelegeu-se sem maiores problemas, instituindo
novamente uma politica intervencionista. Em 1974, depois da morte de seu
marido, Izabel Peron assume o poder e volta-se para a direita, orientada por
Lopez Rega, ex-secretario particular do ex-presidente Peron. Esse periodo foi
marcado por autoritarismo, violéncia extremada e centralizacdo. Em 1976,

Izabel foi deposta e os militares retomaram o poder com o general Jorge Rafael
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Videla, quando a centralizacdo retornou ao cenario politico da Argentina
(SEVERO, 2009).

Nesse contexto de centralizagédo, destacamos a Lei de Coparticipagéo, que foi
reformada em 1973 e trouxe modificacdes importantes a saude publica e aos
estabelecimentos escolares, que foram parcialmente descentralizados, sem

repasses de recursos nem compartilhamento de gestéo.
Cetrangolo e Jiménez (2004, p. 18) evidenciam que:

[...] fue durante la vigencia de esa ley que se produjeron las primeras
transgresiones al régimen que se convertirian en antecedentes de los
futuros conflictos durante los afios noventa. En primer lugar, en 1978
el gobierno nacional dispuso unilateralmente la transferencia de
hospitales y estabelecimientos escolares de nivel primario a las
provincias como mecanismo “ad hoc” para modificar el reparto de
recursos.

A Argentina retornou a democracia em 1983, envolvida em grave crise
econdmica, altos indices de inflacdo e degradacao social. Para a Presidéncia
da Republica, foi eleito Raul Alfonsin. Dessa vez, a democracia revela uma
dilatada continuidade institucional, marcando uma original revitalizacdo do
federalismo, com o fortalecimento das provincias. A trajetoria da educacdo na
Argentina, a partir dos anos 1990, passa também a ser impactada pelas
reformas educacionais implementadas no ambito da América Latina. De acordo

com Krawczyk e Vieira (2006, p. 674), tais reformas

[...] tiveram como finalidade ndo sé a expansdo do ensino, mas
também a adequacéo da educacgéo publica as mudancgas da I6gica de
regulacéo capitalista. [...] A necessidade das reformas foi justificada
mediante a publicacdo de pesquisas que evidenciaram 0S SUCESSO0S e
deficiéncias dos sistemas educacionais a luz dos condicionantes da
reestruturacdo do setor produtivo e das mudancas institucionais que
alteraram a estrutura do Estado e das rela¢des sociais, no ambito de
uma nova ordem mundial.

Em conformidade com essa perspectiva, Feldfeber e Gluz (2014, p. 65)

apontam algumas especificidades que perpassaram o contexto argentino:

0 sistema continuou em expansao durante a transformacao educativa
implementada na década de 1990, no marco da reforma do Estado,
num contexto marcado pela crescente polarizagdo social, em
decorréncia dos processos de exclusdo do mercado laboral e da
precarizacdo de quem, ainda, se sustentava nele. Se até os anos de
1970 o acesso ao sistema educativo foi acompanhado pela ampliacéo
paralela do mundo laboral e por diversas conquistas sociais fruto das
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lutas dos trabalhadores, nesse periodo a ampliacdo do acesso a
educacédo nao se acompanhou de um acesso ao bem-estar social.

Nesse contexto de reforma, a Lei Federal de Educacéo (LFE) 24.195/1993 foi
sancionada e trouxe densas alteracfes na organizacdo do sistema de ensino,
constituindo a modificacdo estrutural mais importante para o sistema de ensino
da Argentina, pois substituiu, depois de mais de 100 anos, a Lei 1.420/1884,
estabelecendo outra configuracdo académica, ampliando de sete para dez os
anos de educacao obrigatéria. Nas palavras de Rivas (2004, p. 60), a LFE
[...] marca un antes y un después en el sistema educativo federal,
dado que ademas afianza el caracter descentralizado de la educacién
basica en las provincias y la nueva competencia de atribuciones de la
Nacion y las provincias.
No ano de 2006, a LFE 24.195/1993 foi substituida pela Lei Nacional de
Educacdo (LEN), Lei 26.206/2006, atualmente em vigor, estendendo a
obrigatoriedade da educacéo para 13 anos. As especificidades que orientam a
escolarizacdo obrigatéria nessas duas legislacbes do Estado Federal da
Argentina serdo retomadas no ultimo capitulo desta dissertacao.

Na proxima sec¢éo, faremos uma breve contextualizacdo do processo historico
da formagdo dos Estados brasileiro e argentino, discorrendo sobre a

escolarizacao obrigatoria nesse processo.

3.5 CORRELACAO ENTRE A FORMACAO HISTORICA DOS ESTADOS
BRASILEIRO E ARGENTINO E SUAS POLITICAS DE ESCOLARIZACAO
OBRIGATORIA

A proposta desta secdo é caracterizar o processo histérico da formacao dos
Estados federais brasileiro e argentino, no intuito de estabelecer as relacbes
que essa constituicdo trouxe para as politicas educacionais que orientam a
escolarizagdo obrigatéria nesses paises, considerando o carater indissociavel

entre o direito a educacao e as questdes federativas.

Para isso, realizamos um resgate historico dos caminhos de construgdo dos
federalismos brasileiro e argentino, desde a sua formacéo. Essa reconstrucao
permite observarmos variacdes do contexto historico dos dois paises, com

cenarios muito distintos, tanto no interior de cada um como entre eles, sendo
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complexa a analise de um panorama tdo heterogéneo (DEVOTO; FAUSTO,
2008).

As tensdes entre centralizagdo e descentralizagdo impulsionaram a inclinagao
ao federalismo. Carmagnani (1993) indica a possibilidade de essa tendéncia ter
sido uma forma de atenuar esse movimento pendular, deixando as regides
economicamente desfavorecidas menos vulneraveis. Porém, o que se observa
€ um movimento pendular com o revigoramento, ora dos aspectos
centralizadores, ora dos aspectos descentralizadores. Isso ocorreu desde que
o federalismo foi implantado, em 1891, o que ocasionou politicas educacionais
com essas mesmas tendéncias (ARAUJO, 2005). Essas consideracdes vao ao
encontro do objeto da pesquisa aqui relatada, que busca trazer para o debate a
escolarizacdo obrigatoria, associando-a as questdes federativas, por
entendemos que a forma de organizacdo do Estado impacta as politicas

educacionais voltadas para a garantia do direito a educacéo.

Com base no movimento pendular explanado por Regis (2009) e ajustado para
os dois paises, observamos, nos Quadros 2 e 3, a seguir, a similitude da
movimentacdo pendular de centralizacdo/descentralizacdo entre Brasil e

Argentina, bem como a escolariza¢ao obrigatéria nesse processo.
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QUADRO 2 - DINAMICA FEDERATIVA BRASILEIRA

CENTRALIZACAO /

PERIODO DENOMINACAO DESCENTRALIZACAO ESCOLARIZACAO OBRIGATORIA
1889-1930 Republica Velha Descentralizagao Constituicdo de 1891, tendo como principal inovacéo a instituicdo da forma federativa de Estado e
da forma republicana de governo.
O texto constitucional foi omisso quanto a educacao.
Promulgac¢éo da primeira Lei Geral do Ensino.
1930-1944 Era Vargas Centralizacdo Constituicdo de 1934, da qual constavam a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino.
Constituicdo de 1937, com seis artigos abordando a educacéo.
1945-1963 | Redemocratizacado Descentralizacéo Constituicdo de 1946, com a qual a educacéo nao vislumbrou altera¢cdes mais profundas.
Promulgacéo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB - Lei 4.024/1961).
1964-1984 Regime Militar Centralizacdo Constituicdo de 1967.
LDB 5.692/1971, que ampliou a obrigatoriedade do ensino primario para oito anos, dos sete aos 14
anos.
1985-2016 | Redemocratizagdo Descentralizagéo Constituicdo de 1988, art. 208 ratificou que o Estado devera efetivar o direito a educacdo com a

garantia de educacéo basica obrigatoria e gratuita.

LDB 9.394/1996 reafirmou as disposicbes de garantir, como dever do Estado, o ensino
fundamental obrigatério e gratuito para todos.

Fonte: elaborado com base em Regis (2009).




66

QUADRO 3 - DINAMICA FEDERATIVA ARGENTINA

(continua)

PERIODO

DENOMINAGAO

CENTRALIZAGAO /
DESCENTRALIZACAO

EDUCAGCAO OBRIGATORIA

1852-1880

Federalismo liberal

Centralizacdo

Constituicdo de 1853 instituiu a forma federativa de Estado e a forma republicana de
governo, estabelecendo também a educa¢do como competéncia provincial.

1880-1930

Liga de
Governadores e
Governos Radicais

Descentralizagéo

Em 1884, foi sancionada a Lei de Educagdo Comum (Lei 1.420), que estabeleceu a
educacéo obrigatéria, gratuita e laica.

A criag8o de escolas secundéarias nacionais nas provincias ao longo desse periodo foi
marcante.

Em 1905, foi promulgada a Lei 4.874, conhecida como Lainez, permitindo a criacdo de
escolas primarias nacionais.

1930-1946

Década Infame

Centralizacdo

Em 1935, foi criada a chamada Coparticipacion, quando a nagdo passa a controlar o
sistema tributario.

1946-1955

Governo Peronista

Descentralizagéo

O Peronismo nao trouxe inovac¢des em termos educacionais.

1955-1958

Revolucao
Libertadora

Centralizacao

Percentagem maxima de escolas nacionais frente a provincial, chegando a representar
cerca de 30% do total.
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QUADRO 3 - DINAMICA FEDERATIVA ARGENTINA

(concluséo)

CENTRALIZAGAO /

PERIODO DENOMINACAO DESCENTRALIZACAO EDUCAGCAO OBRIGATORIA

1958-1962 Desarrollismo Descentralizagao e Maior descentralizagcdo das provincias, que incluiu, a partir de 1961, a transferéncia de
algumas escolas nacionais.

1962-1963 Governo Guido Centralizacdo

1963-1966 Governo llia Descentralizagéo

1966-1973 Revolucéo Centralizacdo

Argentina

1973-1976 | Governo Peronista Descentralizagéo

1976-1983 Processo Centralizacéo e Em 1978, quase todos os estabelecimentos primarios (6.700 escolas) foram transferidos
para as provincias.

1983-2016 | Redemocratizagéo Descentralizagéo e A promulgacdo da Lei 24.049/1991 permitiu a transferéncia definitiva de servigos

educacionais.

o A LFE 24.195/1993 foi sancionada, trazendo significativas mudanc¢as a organizacdo do
sistema de ensino e ampliando a escolarizagdo obrigatéria para dez anos.

e A Lei 26.206, atualmente em vigor, substituiu a LFE e estendeu a obrigatoriedade para

13 anos.

Fonte: elaborado com base em Regis (2009).
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O movimento pendular de sistole e diastole (COUTO; SILVA, 1981), tanto no
Brasil quanto na Argentina, repete-se de maneira consecutiva. Dessa forma,
esses movimentos pendulares de centralizacdo e descentralizacdo politico-
administrativa do federalismo refletem-se e influenciam na definicdo de
politicas publicas, incluidas ai as politicas educacionais (ARAUJO, 2005). Nos
dois paises, é recorrente 0 movimento de centralizacdo/descentralizacao
associados a periodos em que a democracia alternava-se com ditaduras.
Porém, em nenhum desses momentos a forma federativa do Estado foi

alterada.

Dessa perspectiva, questionar como vem se delineando o processo da
escolarizacao obrigatdria nas politicas publicas nos Estados Federais do Brasil
e da Argentina, que constitui o objetivo da pesquisa aqui relatada, justifica-se
por duas razbes. A primeira delas baseia-se na analise do processo de
construcdo do federalismo nos dois paises. Embora as circunstancias
histéricas de formacdo desses estados nacionais tenham sido inteiramente
distintas, podemos afirmar que a opcao de adotar a forma federativa do Estado
foi uma deliberagdo politica que se moldou acompanhando as tendéncias dos
cenarios sociais, politicos e econémicos. Em que pese a falta de estabilidade
vivenciada ao longo do tempo por ambos o0s paises, sendo um tanto mais
acentuado na Argentina, os estados brasileiros e as provincias argentinas
tiveram papel preponderante em processos que marcaram reiteradas vezes
seus caminhos. Essa trajetdria federativa pendular do Brasil e da Argentina, ora
centralizada, ora descentralizada, se entrelaca e se espelha com os contornos

do processo de implementacdo dos seus sistemas educacionais.

A segunda razdo perpassa o contexto do processo de implementacdo dos
sistemas educacionais dos dois paises, campo de forcas marcadamente
atravessado por disputas nos ambitos politico, econébmico e social. Na
Argentina, destacamos, em especial, a Lei de Educagcdo Comum (Lei
1.420/1884), propondo politica de unificacdo nacional, que instituiu a educagéo
obrigatoria, gratuita e laica como uma politica de Estado, com a perspectiva de
configurar a educacdo como um direito do cidaddo e, portanto, de carater

7

publico. Tal movimento € identificado na América do Norte e nos estados
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europeus, com especial atencdo no nivel elementar. No decorrer da década de
1880, a escola comum transformou-se numa escola de qualidade e com
evidente aspiracdo de alcance da populacdo em idade a qual ela era
obrigatoriamente destinada (BERTONI, 2007). A implantacdo dessa politica de
unificacdo nacional fez toda a diferenca na trajetoria da educacdo na Argentina.
De acordo com Feldfeber e Gluz (2014, p. 66),
historicamente, o que hoje consideramos como educacdo basica ou
obrigatéria esteve vinculado a educacdo primaria, que estava
associada a ideia da educagcdo comum. O comum se traduzia num
modelo de socializacdo homogéneo e homogeneizante a cargo do
Estado. Este (ltimo teve a fungdo de aglutinar a populagéo
heterogénea em torno de valores, principios de visédo e classificacdo
comuns constitutivos da identidade nacional.
Numa dimensdo comparativa, se pensarmos num primeiro momento no ambito
da América Latina, a Argentina, em virtude de seu contexto historico, destaca-

se pela precoce universalizagdo da educacao primaria.

Se nos detivermos mais especificamente no Brasil, podemos afirmar que nada
analogo nos aconteceu; ndo houve uma politica de Estado que incitasse o
impulso publicista na politica de educacéo, tal como ocorreu na Argentina.
Embora, tenha existido certa concordancia de que a tarefa de educar fosse
considerada de responsabilidade estatal, desde a criagdo do Estado brasileiro,
as acdes engendradas pelas esferas administrativas para dar conta dessa
tarefa foram dispersas e fragmentadas, dificultando a constituicdo de um
sistema nacional de educacdo, que s6 comecou a se delinear com maior
relevancia a partir de 1930 (ARAUJO, 2005). Entendemos a logica desse
argumento, sobretudo, se considerarmos alguns fatores histéricos desse
contexto mencionados por Carvalho (2002, p. 45):
a heranca colonial pesou mais na area dos direitos civis. O novo pais
herdou a escraviddo, que negava a condicdo humana do escravo,
herdou a grande propriedade rural, fechada a acédo da lei, e herdou
um Estado comprometido com o poder privado.
Dessa forma, podemos afirmar que esse contraste entre a politica de Estado
voltada a educacédo adotada pela federagcédo argentina em relacdo a adotada

pela federagéo brasileira € decorrente dos contextos singulares de cada pais.
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Para além dessas condigBes adversas, nossa histéria € marcada por alguns
retrocessos. Como exemplo, podemos citar a Constituicdo Republicana de
1891, que retirou do Estado a obrigacdo de prover educacdo primaria,
constante da Constituicdo de 1824. Somado a outros fatores, tal retrocesso
contribuiu para reter, por tempo consideravel, a implantacdo da educacgdo
publica como direito do cidaddo. Algumas pontuacfes de Carvalho (2002, p.
83) sédo pertinentes a esse contexto:
pode-se concluir, entdo, que até 1930 ndo havia povo organizado
politicamente nem sentimento nacional consolidado. A participacéo
na politica nacional, inclusive nos grandes acontecimentos, era
limitada a pequenos grupos. A grande maioria do povo tinha com o
governo uma relagdo de distancia, de suspeita, quando nédo de aberto
antagonismo. Quando o povo agia politicamente, em geral o fazia
como reacdo ao que considerava arbitrio das autoridades. Era uma
cidadania em negativo, se se pode dizer assim. O povo ndo tinha
lugar no sistema politico, seja no Império, seja ha Republica. O Brasil
era ainda para ele uma realidade abstrata. Aos grandes
acontecimentos politicos nacionais, ele assistia, ndo como
bestializado, mas como curioso, desconfiado, temeroso, talvez um
tanto divertido.
Dessa maneira, ao confrontarmos os resultados advindos do contexto brasileiro
frente aos obtidos no contexto argentino, compreendemos, por exemplo, quais
condi¢cBes permitiram a Argentina chegar a década de 1980 com a educacéo
priméria quase totalmente universalizada e quais aspectos dificultaram o Brasil

de atingir o mesmo nivel de escolaridade.

Na Argentina, em 1984, a Lei 23.114 criou o Congresso Pedagdgico, que, entre
outras discussdes, abordou amplamente o sistema de educacado do pais, vindo
a resultar em contribuicdes significativas para a elaboracdo da Lei Federal de
Educacdo (LFE) 24.195/1993, que, substituindo a Lei 1.420/1884, acarretou

enormes mudancas a organizacao do sistema.

Essas mudancas na organizacdo do sistema educacional trazidas pela LFE
alteraram a organizagdo tradicional do ensino (primario, de sete anos, e
secundario, de cinco) para um ciclo de educacéao inicial de dois anos (quatro e
cinco anos de idade); um de educacgdo geral basica, de nove anos; o nivel
polimodal, de trés anos; também ampliou de sete para dez anos o periodo de

educacao obrigatéria. Essa modificacdo, que se imaginava radical e de alta
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complexidade, exauriu-se, consolidando a heterogeneidade do servigco
educacional no pais (TEDESCO; TENTI; FANFANI, 2001).

No ano de 2006, a Lei 26.206, atualmente vigente, estendeu a obrigatoriedade
a educacéao para 13 anos, revogando a LFE, simbolo da reforma educativa dos
anos de 1990, estabelecendo que a educacdo é um direito pessoal e social
garantido pelo Estado (FELDFEBER; GLUZ, 2011).

Da mesma forma, no Brasil, no decorrer dos anos 1990, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LBD) 9.394/1996 também promoveu mudancas
no campo educacional. Tal legislacdo foi posteriormente alterada pela Lei
11.114/2005, pela Lei 11.274/2006, bem como pela Emenda Constitucional
59/20009.

Em que pese as historicidades proprias do Brasil e da Argentina e a maneira
diferenciada como suas realidades educacionais concretizaram socialmente as
reformas dos anos 1990, convém investigar as diretrizes de ambito
internacional que interferiram na implementacéo de tais reformas. Portanto, no
capitulo seguinte, delinearemos um panorama das condi¢cdes e determinantes,
no plano internacional, que influenciaram as politicas publicas que orientam a

escolarizacdo obrigatéria em nivel nacional no Brasil e na Argentina.
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4  CENARIO INTERNACIONAL E ESCOLARIZACAO
OBRIGATORIA

Este capitulo objetiva delinear um panorama das condi¢cbes e determinantes,
no plano internacional, que influenciaram as politicas publicas que orientam a
escolarizacdo obrigatéria em nivel nacional no Brasil e na Argentina,
retomando alguns aspectos dos debates com as organizagdes internacionais

focados no arbitramento da politica da educacdo para a América Latina.

41 CONDICOES E DETERMINANTES INTERNACIONAIS QUE
INFLUENCIARAM AS POLITICAS PUBLICAS DE ESCOLARIZACAO
OBRIGATORIA

A Segunda Guerra Mundial ceifou a vida de milhdes de pessoas e paises foram
assolados. Foi o periodo em que ocorreu o Holocausto, pratica de persegui¢ao
politica, étnica, religiosa e sexual instituida no governo nazista de Adolf Hitler.
Em decorréncia disso, surgiu na comunidade internacional um forte sentimento
de que era necessario encontrar maneiras de manter a paz entre os paises.
Nesse contexto, foi criada, em 26 de junho de 1945, a Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU)Y. O preambulo da Carta das Nagdes Unidas assim

estabelece:

Nés, os povos das NagBes Unidas, resolvidos a preservar as
geracOes vindouras do flagelo da guerra, que por duas vezes, no
espaco da nossa vida, trouxe sofrimentos indiziveis & humanidade, e
a reafirmar a fé nos direitos fundamentais do homem, na dignidade e
no valor do ser humano, na igualdade de direito dos homens e das
mulheres, assim como das nac¢bes grandes e pequenas, e a
estabelecer condigbes sob as quais a justica e o respeito as
obrigacdes decorrentes de tratados e de outras fontes do direito
internacional possam ser mantidos, e a promover o progresso social e
melhores condicdes de vida dentro de uma liberdade ampla. E PARA
TAIS FINS, praticar a tolerancia e viver em paz, uns com 0S 0utros,
como bons vizinhos, e unir as nossas forgcas para manter a paz e a
seguranca internacionais, e a garantir, pela aceitagao de principios e
a instituicao dos métodos, que a forga armada ndo sera usada a nao

17 A ideia de criar a ONU nao surgiu de uma hora para outra. Foram necessarios anos de
planejamento e dezenas de horas de discussdo antes de seu surgimento. A Carta das Nacdes
Unidas foi elaborada pelos representantes de 50 paises presentes a Conferéncia sobre
Organizacéo Internacional, que ocorreu em S&o Francisco (EUA), de 25 de abril a 26 de junho
de 1945. Durante a primeira reunido da Assembleia Geral, que aconteceu na capital do Reino
Unido, Londres, em 1946, ficou decidido que sua sede permanente funcionaria nos Estados
Unidos (ONU, acesso em: 14 set. 2015).
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ser no interesse comum, a empregar um mecanismo internacional
para promover o progresso econdmico e social de todos os povos.
RESOLVEMOS CONJUGAR NOSSOS ESFORCOS PARA A
CONSECUCAO DESSES OBJETIVOS. Em vista disso, nossos
respectivos Governos, por intermédio de representantes reunidos na
cidade de Sé&o Francisco, depois de exibirem seus plenos poderes,
gue foram achados em boa e devida forma, concordaram com a
presente Carta das Nacdes Unidas e estabelecem, por meio dela,
uma organizagdo internacional que serd conhecida pelo nome de
Nacbes Unidas (CARTA, acesso em: 11 nov. 2015).

Nessa perspectiva, foi proclamada, em 10 de dezembro de 1948, a Declaracao
Universal dos Direitos Humanos, um dos primeiros atos da Assembleia Geral

das ONU, que, no seu art. 26, institui o direito de todos a educacdo e, como

resultado, sua obrigatoriedade:

1. Todo ser humano tem direito a instrugéo. A instrugao sera gratuita,
pelo menos nos graus elementares e fundamentais. A instrugéo
elementar sera obrigatéria. [...]

2. A instrucéo serd orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos
do ser humano e pelas liberdades fundamentais. A instrugédo
promovera a compreenséo, a tolerancia e a amizade entre todas as
nacbes e grupos raciais ou religiosos e coadjuvara as atividades das
Nacdes Unidas em prol da manutengéo da paz.

3. Os pais tém prioridade de direito na escolha do género de
instrugdo que serd ministrada a seus filhos (UNESCO, 1998, acesso
em: 13 nov. 2015)

A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos conta com 30 artigos, que
abordam todos os direitos humanos elementares. Em seu Ultimo artigo,
estabelece que
nenhuma disposicdo da presente Declaracdo poder ser interpretada
como o reconhecimento a qualquer Estado, grupo ou pessoa, do
direito de exercer qualquer atividade ou praticar qualquer ato

destinado a destruicdo de quaisquer dos direitos e liberdades aqui
estabelecidos (UNESCO, 1998, acesso em: 13 nov. 2015).

b

Dessa forma, reitera o reconhecimento do direito a educacdo e o classifica
como indestrutivel. A Declaracdo dos Direitos Humanos foi fonte de inspiracéo
para outras que vieram posteriormente, como a Convencéo sobre os Direitos
da Crianca (UNICEF, acesso em: 13 nov. 2015), publicada em 1989 e
oficializada como lei internacional em 1990. Considerado um dos mais
importantes para os direitos da crianga no mundo, esse documento traz

garantias sobre o direito & educacdo. Seu art. 28 assim estabelece:
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1 — Os Estados Partes reconhecem o direito da crianga a educacao e,
a fim de que ela possa exercer progressivamente e em igualdade de
condicdes esse direito, deverdo especialmente: a) tornar o ensino
primario obrigatério e disponivel gratuitamente para todos; b)
estimular o desenvolvimento do ensino secundario em suas
diferentes formas, inclusive o ensino geral e profissionalizante,
tornando-o disponivel e acessivel a todas as criancas, e adotar
medidas apropriadas, tais como a implantacdo do ensino gratuito e a
concessdo de assisténcia financeira em caso de necessidade; c)
tornar o ensino superior acessivel a todos com base na capacidade e
por todos os meios adequados; d) tornar a informacéo e a orientagédo
educacionais e profissionais disponiveis e acessiveis a todas as
criancas; e) adotar medidas para estimular a frequéncia regular as
escolas e a reducdo do indice de evaséao escolar.

2 — Os Estados Partes adotardo todas as medidas necessarias para
assegurar que a disciplina escolar seja ministrada de maneira
compativel com a dignidade humana e em conformidade com a
presente Convencgéo.

3 — Os Estados Partes promoverdo e estimulardo a cooperagéo
internacional em questdes relativas a educagdo, especialmente
visando a contribuir para a eliminacdo da ignorancia e do
analfabetismo no mundo e facilitar o acesso aos conhecimentos
cientificos e técnicos e aos métodos modernos de ensino. A esse
respeito, serd dada atencdo especial as necessidades dos paises em
desenvolvimento (UNICEF, acesso em: 13 nov. 2015).

Consta desse documento uma ressalva relevante: se a lei nacional do Estado-

parte for mais favoravel para a crianca, € ela que deve ser considerada.

Destarte, a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos foi um marco que
impulsionou a realizacdo de eventos, conferéncias, protocolos internacionais,
entre outros, que contribuiram para que o direito a educacdo fosse pensado

sob multiplos aspectos, na medida em que foi se universalizando.

Na década de 1990, aconteceram conferéncias que merecem destaque, pela
abordagem da garantia dos direitos no contexto internacional. A Conferéncia
Mundial de Educacao para Todos, realizada em 1990 pela Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura'® (Unesco) em Jomtien,
Tailandia, gerou um dos documentos sobre educacdo mais importantes em
nivel mundial (UNESCO, 1990, acesso em: 8 jun. 2015). Sua realizacdo foi
motivada por questbes tanto de ordem econdmica quanto educacional,
mencionadas no preambulo do documento, que evidencia que, mesmo depois
de mais de 40 anos de a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos ter
afirmado que a educacdo é um direito de toda pessoa e apesar dos esforcos

envidados nesse sentido, ainda persistem realidades dispares em varias partes

18 Fundada em 16 de novembro de 1945.
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do mundo, pois 0 acesso a ela ainda nao foi universalizado (UNESCO, 1990,
acesso em: 8 jun. 2015). Essa afirmacéo esta baseada no fato de que:
- mais de 100 milhdes de criancas, das quais pelo menos 60 milhfes
sdo meninas, ndo tém acesso ao ensino primario; mais de 960
milhdes de adultos - dois tercos dos quais mulheres - sé&o
analfabetos, e o analfabetismo funcional e um problema significativo
em todos os paises industrializados ou em desenvolvimento;
- mais de um terco dos adultos do mundo ndo tém acesso ao
conhecimento impresso, as novas habilidades e tecnologias, que
poderiam melhorar a qualidade de vida e ajuda-los a perceber e a
adaptar-se as mudancas sociais e culturais;
- mais de 100 milhdes de criancas e incontaveis adultos nédo
conseguem concluir o ciclo basico, e outros milhdes, apesar de
conclui-lo, ndo conseguem adquirir conhecimentos e habilidades
essenciais (UNESCO, 1990, acesso em: 8 jun. 2015).
Destacamos que a Declaracdo de Jomtien esta em conformidade com as
diretrizes e objetivos delineados por organismos internacionais, como o Banco
Mundial, Fundo Monetério Internacional, Banco Internacional de Reconstrucao
e Desenvolvimento, Programa das NacfGes Unidas para o Desenvolvimento
(Pnud) e Organismo Multilateral de Garantia de Investimento. Na perspectiva
dessas organizacfes, a educacgdo é a solucao para o combate a pobreza e sua
responsabilidade deve ser compartilhada entre a comunidade, a familia e o
Estado. Dessa forma, € perceptivel a desresponsabilizacdo do Estado, numa

clara vinculagdo ao pensamento neoliberal'®.

Passados dez anos da Conferéncia de Jomtien, o Férum Mundial de Educacao
de Dakar?, realizado no Senegal, em 2000, ratificou o imperativo de promover
educacédo para todos, definindo metas para garantir o0 acesso a educacéo, que
deveriam ter sido cumpridas pelos governos nacionais até 2015. Portanto, o
Forum de Dakar reitera os compromissos firmados na Declaracdo Mundial de
Educacao para Todos de Jomtien (1990), a saber, de que toda crianca, jovem e
adulto tém direito a educacdo. O acesso a educacdo primaria de qualidade,

19 “Apés observar alguns dos principais fundamentos das ideias neoliberais sobre politica
social, percebe-se que em sintese, estes apontam para um rechaco a qualquer gasto publico
social, defendendo apenas o individualismo meritocratico, com uma certa igualdade de
oportunidades através da educacao, esta apenas regulada pelos governos e nao provida, além
de um auxilio monetéario para os mais pobres” (FERNANDES, 2008, p. 6).

20 O Férum de Dakar foi organizado pelo Férum Consultivo Internacional para a Educacgao para
Todos, criado em 1991 e composto por representantes da Unesco, Fundo das Nac¢bes Unidas
para a Infancia, Pnud e Banco Mundial, contando com representantes de agéncias bilaterais de
cooperacao, governos, ONGs, especialistas. Foi realizado de 26 a 28 de abril de 2000, com o
objetivo de apresentar os resultados globais da avaliagdo da década de educacgéo para todos,
lancada em Jomtien, em 1990, e aprovar o hovo marco de a¢édo (TORRES, 2000).
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gratuita e obrigatéria destaca-se como uma das principais metas do Férum de

Dakar (UNESCO, 2001). Desse modo, visando ao alcance da meta, evidencia

que,

33. Embora seja essencial o compromisso de atingir a matricula
universal, igualmente importante é aprimorar e manter a qualidade da
educacdo fundamental para assegurar os resultados efetivos de
aprendizagem. A fim de atrair e reter criancas provindas de grupos
marginalizados e excluidos, os sistemas educacionais devem
responder de maneira flexivel — oferecendo contelido relevante e
formatos acessiveis e atraentes. Os sistemas educacionais devem
ser inclusivos, buscando ativamente as criangas que ndo estejam
matriculadas e respondendo de maneira flexivel as circunstancias e
as necessidades de todos os educandos. [...] (UNESCO, 2001, p. 19).

Assim, a meta tem por objetivo ir além da matricula universal, intentando,

também, alcancar e manter a qualidade.

O Relatério de Monitoramento de Educacdo para Todos (UNESCO, 2008) é

pautado em seis metas estabelecidas na Conferéncia de Dakar e enumeradas

a seguir, que, conforme dito, deveriam ter sido cumpridas até 2015.

| — Ampliar e aperfeicoar os cuidados e a educacdo para a primeira
infancia, especialmente no caso das criancas mais vulneraveis e em
situacdo de maior caréncia;

Il — Assegurar que, até 2015, todas as criangas, particularmente as
meninas, vivendo em circunstancias dificeis e as pertencentes a
minorias étnicas tenham acesso ao ensino primério gratuito,
obrigatério e de boa qualidade;

Il — Assegurar que sejam atendidas as necessidades de aprendizado
de todos os jovens e adultos através de acesso equitativo a
programas apropriados de aprendizado e treinamento para a vida;

IV — Alcangar, até 2015, uma melhoria de 50% nos niveis de
alfabetizacdo de adultos, especialmente no que se refere as
mulheres, bem como acesso equitativo & educacgao béasica e continua
para todos os adultos;

V — Eliminar, até 2005, as disparidades de género no ensino primario
e secundario, alcangcando, em 2015, igualdade de géneros na
educacéo, visando principalmente garantir que as meninas tenham
acesso pleno e igualitario, bem como bom desempenho, no ensino
primario de boa qualidade;

VI — Melhorar todos os aspectos da qualidade da educacdo e
assegurar a exceléncia de todos, de forma que resultados de
aprendizagem reconhecidos e mensuraveis sejam alcancados por
todos, especialmente em alfabetizagdo linguistica e matematica e na
capacitacao essencial para a vida (UNESCO, 2008, p. 9).

Dessa forma, para realizar uma avaliagdo, no sentido de monitorar o

cumprimento das metas, a Unesco faz uso do indice de Desenvolvimento da

Educacao (IDE), que engloba indicadores quantitativos de quatro dos objetivos,
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tais como: universalizacdo da educacdo priméria, alfabetizacdo de adultos,

paridade de géneros e qualidade da educacg&o. Sobre isso, faz-se importante

considerar as ilacdes de Trojan (2010, p. 70):
ainda que se concorde com a relevancia dos fatores definidos, estes
ndo permitem uma avaliacao satisfatéria. Em primeiro lugar, como ja
evidenciado anteriormente, os dados obtidos ndo permitem avaliar os
niveis de desigualdade interna de cada pais, dado [sic] a condicdo da
descentralizacdo administrativa. Em segundo lugar, as diferencas
entre a situagdo de cada fator variam de acordo com a condi¢do
politica, econémica e social de cada regiéo.

As consideracdes da autora sdo pertinentes, ainda mais que a analise desses

dados, supostamente, serve de base para novas proposi¢cdes, que tém a

intencdo de reverter as desigualdades.

Tendo como referéncia o ano de 2011, os paises da América do Sul que
apresentaram IDE alto foram: Uruguai, com 0,972 (36° colocado); Argentina,
com 0,972 (38° colocado); Chile, com 0,968 (49° colocado). J& os paises com
IDE médio foram: Colémbia, com 0,929 (71° colocado); Peru, com 0,925 (72°
colocado); Venezuela, com 0,919 (74° colocado); Paraguai, com 0,914 (77°
colocado); Bolivia, com 0,911 (78° colocado); Brasil, com 0,887 (88° colocado)
(PNUD, 2013).

Na analise do Relatério de Monitoramento de Educacédo para Todos (UNESCO,
2008), identificamos que a Argentina esta entre 0s paises que ja haviam
atingido a meta de universalizacdo da educacdo primaria desde 2005,
enquanto o Brasil tinha grande possibilidade de alcanca-la até 2015, periodo

estabelecido para seu cumprimento.

Por sua vez, o Relatério do Desenvolvimento Humano, publicado em 2013 pelo
Pnud sob o titulo “A ascensdo do Sul: progresso humano num mundo
diversificado”, a Argentina aparece na 452 colocacéo, estando incluida entre os
paises da América do Sul que possuem desenvolvimento humano “muito
elevado”. No mesmo relatério, o Brasil € o 85° colocado, figurando entre os

paises que possuem desenvolvimento humano ‘“elevado™. Entre os

21 As classificacbes do indice de Desenvolvimento Humano s&o relativas, baseando-se nos

quartis de sua distribuicdo pelos 187 paises, podendo ser “muito elevado”, “elevado”, “médio”
(cada uma dessas classificacGes abrange 47 paises) e “baixo” (abrange 46 paises).
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indicadores a serem observados, destacamos a taxa de alfabetizacdo de
adultos (Argentina: 97,8%; Brasil: 90,3%); a taxa de satisfacdo com a qualidade
da educacéo (Argentina: 62,6%; Brasil: 53,7%) e a taxa de abandono escolar
no ensino primario (Argentina: 6,2%; Brasil: 24,3%) (PNUD, 2013).

Outro sistema de avaliacdo em nivel internacional que pode ser destacado aqui
€ o0 Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa), instituido pela
Organizacéao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), do
qual o Brasil faz parte. Os resultados das avaliacbes aplicadas por esse
programa séo considerados na avaliacdo da qualidade da educacdo. Tais
avaliacdes acontecem a cada trés anos, sendo aplicadas a estudantes na faixa
dos 15 anos, abrangendo trés areas de conhecimento, a saber: leitura,

matematica e ciéncia.

Na avaliacdo realizada em 2012, os resultados obtidos pelos paises da
Ameérica do Sul demonstraram um desempenho ruim, ja que, no ranking geral,
eles ficaram nas Ultimas posi¢cGes. Entre os 65 paises participantes, o Brasil
ocupou a 58?2 colocacdo, com as seguintes meédias: 410 em leitura, 391 em
matematica e 405 em ciéncia. A Argentina veio na sequéncia (59° colocacao),
com as seguintes notas: 396 em leitura, 388 em matematica e 406 em ciéncia.
Vale destacar que nenhum dos paises sul-americanos alcancou as médias da
OCDE, que sédo: 496 em leitura, 494 em matematica e 501 em ciéncia (PISA,
2012).

Assim, cabe considerar que a influéncia dos organismos internacionais
evidencia-se tanto na formulacdo quanto na implementacdo das politicas na
area de educacao na América latina, além de monitorar os resultados por meio
de avaliacdes sistematizadas. De acordo com Pereira (2011, p. 20),
[...] pode-se afirmar que o Pisa situa-se entre os objetivos das
reformas  educacionais, uma vez que ©pelo viés da
descentralizacao/centralizacédo, a avaliacdo se constituiu em um dos
elementos fundamentais para o fortalecimento do poder regulatério
do Governo central. A tal ponto que Brasil e Argentina instituiram
sistemas nacionais de avaliacdo da qualidade da educacdo e ambos
participaram do Pisa.

Diante do que foi exposto ao longo do capitulo, podemos afirmar que a

Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos foi um marco das reformas



79

educacionais que, na década de 1990, identificaram a condicdo do acesso
educacional como de essencial importancia para a universalizagcdo da
escolaridade béasica dos individuos (UNESCO, 1990). A partir disso, os
governos? que participaram dessa conferéncia assumiram acordos de
universalizar o acesso a escola, por meio de uma ac¢éo individual e coletiva,

com a intencao de garantir o direito de todos a educacéo.

Por meio de relatdrios, organismos internacionais como o Fundo Monetario
Internacional, o Banco Mundial, a Comissdo Econémica para a América Latina
e o Caribe, o Pnud e a Organizagao Internacional do Trabalho, entre outros,
identificaram a pobreza como um dos principais problemas a serem
enfrentados, conforme sublinha Soares (2003). Esses organismos relacionam a
pobreza com as baixas taxas de escolarizagéo, inferindo, assim, que ao
universalizar o acesso a escola a possibilidade de reverter o quadro de pobreza
torna-se real. Portanto, a educacdo passou a ser alvo de atencdo na

elaboracéo de planos para os paises mencionados nos relatérios.

De acordo com Krawczyk e Vieira (2010, p. 12) “no Brasil, observamos que, a
semelhanca da Reforma Educacional Argentina, a Reforma na década de 1990
foi influenciada pelo advento do modelo neoliberal nos ambitos politico e
econdmico”. Nessa mesma direcdo, Pereira (2011, p. 34) salienta que, “em
linhas gerais, pode-se afirmar que, tanto no Brasil quanto na Argentina, a
Reforma Educacional resultou da Reforma do Estado, decorrente da crise fiscal

dos anos que antecederam o final do século XX”.

22 “Comprometemo-nos em cooperar, no ambito da nossa esfera de responsabilidades,
tomando todas as medidas necesséarias a consecugado dos objetivos de educagéo para todos.
Juntos, apelamos aos governos, as organizac¢des interessadas e aos individuos, para que se
somem a este urgente empreendimento.

As necessidades béasicas de aprendizagem para todos podem e devem ser satisfeitas. Nao ha
modo mais significativo do que este para iniciar o Ano Internacional da Alfabetizac&o e avancar
rumo as metas da Década das NagBes Unidas para os Portadores de Deficiéncias (1983-
1992), Década Internacional para o Desenvolvimento Cultural (1988-1997), Quarta Década das
Nac¢bes Unidas para o Desenvolvimento (1991-2000), Convencéo sobre a Eliminacdo de Todas
as Formas de Discriminagéo contra a Mulher e Estratégias para o Desenvolvimento da Mulher,
e da Convencao sobre os Direitos da Crianca. Nunca antes uma época foi tdo propicia a
realizacdo do nosso compromisso em proporcionar oportunidades basicas de aprendizagem a
todos os povos do mundo.

Adotamos, portanto, esta Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos: Satisfacdo das
Necessidades Basicas de Aprendizagem, e aprovamos o Plano. de Acdo para Satisfazer as
Necessidades Béasicas de Aprendizagem. com a finalidade de atingir os objetivos estabelecidos
nesta Declaragdo” (UNESCO, 1990).
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Essas constatagbes ratificam as influéncias do cenario internacional na
elaboracdo e implementacdo de politicas publicas educacionais no Brasil e na
Argentina. Em paralelo com a reforma do Estado, engendrou-se a reforma
educacional. Nesse sentido, assinala-se que esses dois paises, com as
reformas, promulgaram legislagdes que reconfiguraram a area educacional. No
Brasil, destacamos a promulgacéo da LDB 9.394/1996 e, na Argentina, a LFE
24.195/1993. Evidenciamos que em relacdo a escolarizacdo obrigatoria, no
Brasil, em conformidade com a LDB, estabeleceu-se a obrigatoriedade do
ensino fundamental, com duragdo minima de oito anos, enquanto a LFE
estabeleceu na Argentina a obrigatoriedade do ensino a partir dos cinco anos

de idade, totalizando dez anos de escolarizacéo obrigatoria.

Dessa forma, tanto a LDB no Brasil quanto a LFE na Argentina alinham-se com
a Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos, formulada em Jomtien, em
1990, no que diz respeito ao reconhecimento de que toda crianga, jovem e
adulto tém direito a educacdo (UNESCO, 1990, acesso em: 8 jun. 2015),
reiterado no Forum de Dakar, realizado em 2000, como uma das principais
metas a serem alcancadas, que é o acesso a educacao primaria de qualidade,
gratuita e obrigatéria para todos (UNESCO, 2001).

Entretanto, ressaltamos que, se pensarmos sobre as especificidades do
desenvolvimento do Brasil e da Argentina, nos dois Ultimos séculos,
percebemos que a construcdo dos contextos de cada pais pautou-se em
diferentes tradicGes politicas e associativas que afetaram de maneiras distintas
a implantacao da reforma educacional. Dessa forma, as politicas estabelecidas
com base em diretrizes de &ambito internacional ndo se materializam
socialmente da mesma maneira na realidade dos paises da América Latina
(KRAWCZYK; VIEIRA 2010).

No proximo capitulo, analisamos as politicas publicas que orientam a
escolarizagdo obrigatoria nos contextos federativos do Brasil e da Argentina,

com base nos pressupostos legais dos dois paises.
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5 ESCOLARIZACAO OBRIGATORIA: REALIDADES NACIONAIS
DO BRASIL E DA ARGENTINA

Krawczyk e Vieira (2006, p. 675) chamam atencdo para “[...] o estudo das
realidades nacionais a partir de uma perspectiva analitica e explicativa [...]",
numa tentativa de aproximacdo com o objeto de estudo. A investigacao
relatada nesta dissertacéo utilizou as pesquisas bibliografica e documental para
a coleta de dados, inclusive com a realizacdo de levantamento de material
bibliografico concernente ao objeto de estudo in loco na Argentina. Assim, esta
pesquisadora esteve nas cidades de Buenos Aires e La Plata, com a intencao

de, em certa medida, inserir-se na realidade investigada.

Nesta perspectiva, a proposta deste capitulo é refletir sobre as politicas
publicas que orientam o processo de escolarizacdo obrigatoria, com base nos
pressupostos legais, nos contextos federativos do Brasil e da Argentina,
almejando tracar a trajetéria em que vem se delineando esse processo,
ressaltando fatores que se assemelham e se diferenciam, identificando
avancos, retrocessos e outros aspectos que se sobressaem em meio a esse

contexto.

Do Brasil, analisamos a LDB 9.394/1996 (BRASIL, 1996b), a Lei 11.114/2005
(BRASIL, 2005a), a Lei 11.274/2006 (BRASIL, 2006b) e a Emenda
Constitucional 59/2009 (BRASIL, 2009), que deliberam sobre a educacdo no
pais. Versando sobre a mesma finalidade, a Argentina estabeleceu a Ley
Federal 24.195/1993 (ARGENTINA, 1993) e a Ley de Educacién Nacional
(LEN) 26.206/2006 (ARGENTINA, 2006), as quais também foram aqui
analisadas.

5.1 PRESSUPOSTOS LEGAIS BRASILEIROS

No Brasil, em termos de sua institucionalizacdo pelo Estado, notamos que
somente na Constituicdo Federal (CF) de 1988, em seu art. 6°, reconhece-se a
educacdo como direito social (ARAUJO, 2011; BRASIL, 1988). Nessa direcéo,

Cury (2002a, p. 246) observa que, no século XXI, “[...] ndo ha pais no mundo



82

gue ndo garanta, em seus textos legais, o acesso de seus cidaddos a

educacgao”.

A CF/1988 (BRASIL, 1988) estabelece a escolarizacdo obrigatoria no art. 208 e
ratifica que o Estado deverda efetivar o direito & educacédo por meio da garantia
de educacdo béasica obrigatoria e gratuita. Comparativamente as demais
constituicbes brasileiras, a educagédo ocupou lugar de destaque na atual Carta
Magna. Apesar de ter sido consubstanciado na Constituicdo, o direito a
educacao precisava da legislacdo infraconstitucional para regulamentar suas
disposicoes e ter condigdes de se efetivar e, assim, conforme Vieira (2008),
iniciou-se a trajetoria para se elaborar uma nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB).

Logo depois da promulgacdo da CF/1988, os debates sobre uma lei nesse
sentido comecaram a efervescer. Apds longa tramitacdo, foi promulgada,
depois de oito anos, a LDB 9.394, publicizada em 20 de dezembro de 1996, no

auge da reforma educacional brasileira, revogando a Lei 4.024/1961.

Ao longo dos anos 1990, como ja observado, as reformas educacionais
caminharam lado a lado com a reforma do Estado?. No bojo dessas mudancas
engendradas na area educacional, foram forjadas novas diretrizes, politicas e
medidas estatais, principalmente a partir da promulgacdo da LBD 9.394/1996,
que, em consonancia com as diretrizes dos organismos internacionais,
promoveu mudancas expressivas na educacdo basica. A gestdo democratica
do ensino publico, o financiamento da educacdo, a autonomia dos
estabelecimentos escolares, dos niveis e das modalidades de educacéo e de

ensino sao alguns dos elementos nela contemplados (BRASIL, 1996b).

Segundo Silva e Abreu (2008, p. 524), o cenario brasileiro no comeco da
década de 1990 era inquietante, na medida em que,

dentre os principais indicadores da educacgdo no Brasil no inicio da
década de 1990 destacam-se o0 elevado indice de analfabetos

23 “Para resolver o impasse em torno das estratégias a serem adotadas e da direcédo a ser dada
ao processo de reforma e modernizacao do Estado e de suas instituigdes publicas, serviram de
pardmetro as orientacbes do Consenso de Washington, o qual significou um programa de
ajustamento das economias periféricas, sob o monitoramento do FMI, BID e Banco Mundial”
(FIGUEIREDO, 2008, p. 80).
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adultos, préximo a 18 milhdes de brasileiros; as altas taxas de evasao
e repeténcia, aproximadamente 60% dos ingressantes no Ensino
Fundamental (Ensino de Primeiro Grau a época) deixavam de estudar
por volta do quinto ano de escolarizacdo e 91% dos que concluiam os
oito anos de escolaridade obrigatéria reprovavam pelo menos uma
vez ao longo de sua trajetéria escolar. O Ensino Médio (entédo Ensino
de Segundo Grau) atendia a menos de 25% dos alunos da faixa
propria desse nivel de ensino (15-17 anos).
Diante desse contexto, lembramos que a Conferéncia Mundial de Educacédo
para Todos, realizada em 1990, em Jomtien, na Tailandia, delineou metas a
serem alcancadas pela educacao brasileira, como a universalizacdo do ensino
basico e a reducdo do analfabetismo. Ainda, ressaltamos que a LDB
9.394/1996 foi sancionada no governo de Fernando Henrique Cardoso?, no
exercicio de seu primeiro mandato, hum contexto de reforma do Estado com

clara orientacéo neoliberal.

O debate em torno do Projeto de Lei das Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional foi dividido em duas vertentes. Na primeira, o Projeto de Lei
1.258/1988, do deputado Jorge Hage, defendia o direito a educacéo para
todos, pautado numa gestdo educacional democratica, que alcancasse a
sociedade nos seus mais diversos segmentos. Na outra posi¢cdo, o professor
Darcy Ribeiro propdés um projeto com alteragcbes baseadas em tendéncias
neoliberais, sem a minima discussdo prévia com as bases, setores

educacionais ou populares, entre outros. Conforme Arelaro (2000, p. 97),

inicia-se uma “guerra” em defesa dos principios originais do Projeto
Jorge Hage, porém, foi a partir deste momento que se evidenciam a
existéncia e a disputa de dois projetos politicos com diferentes
concepcgdes de educacdo, no Brasil, e que continua até hoje.

Depois de longo processo de tramitacdo, a LDB foi promulgada, confirmando

as tendéncias neoliberais, pois, conforme Krawczyk e Vieira (2008, p. 51),

os diferentes interesses representados no Congresso geraram
impasses politicos com a exacerbacdo do Poder Executivo. A
educacdo ndo ficou excluida desta dindmica. Produziu-se um
impasse entre os dois projetos educacionais antagbnicos: o projeto
originario das lutas pela democratizacdo do pais, que daria
continuidade as conquistas presentes na CF 88, e o0 projeto
consolidado no contexto das tendéncias internacionais, que se
apresentava como inovador e capaz de trazer modernidade para o
pais. Tal impasse foi superado com a intervencdo do Executivo na
tramitacdo da lei no Congresso, que resultou na promulgacdo, em

24 Seu primeiro mandato foi de 1995 a 1999 e o segundo, de 1999 a 2003.
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1996, do projeto que contava com o0 apoio dos organismos
internacionais, de alguns governos estaduais e municipais alinhados
com o Executivo e dos proprietarios de grandes escolas privadas.
Assim, o texto da LDB de 1996, apesar das controvérsias, foi fruto das disputas
engendradas no decorrer de seu processo legislativo, espelhando o cenario
politico vivenciado na época. Para além da analise do conteudo legislativo, é
importante a analise do contexto historico em que tal legislagédo foi elaborada.
Conforme Saviani (1997, p. 10),
nessa perspectiva resulta perfeitamente compreensivel que
determinadas proclamacfes devam integrar os textos legais e, ao
mesmo tempo, ndo sejam incorporadas na estrutura escolar. A
organizagdo escolar ndo é obra da legislacdo. Ambas interagem no
seio da sociedade que produz uma e outra. O exame do contexto nos
permite inferir, por exemplo, que a expansdo quantitativa do ensino
brasileiro, apds 1964, com todas as consequéncias dai advindas,
teria ocorrido com ou sem a reforma da legislacdo; seu fator
determinante serd na forma como vinha evoluindo a sociedade
brasileira. A legislacdo constitui o instrumento através do qual o
Estado regula, acentuando ou amenizando as tendéncias em marcha.
Assim, a luz do contexto, revelam-se ao mesmo tempo a falacia e a
eficacia da legislacdo. A falacia diz respeito as esperancas nela
depositadas e que ela ndo pode realizar. A eficacia consiste nas
consequéncias, esperadas ou ndo, que ela acarreta.
Enfim, podemos afirmar que a LBD 9.394/1996 € um marco declaratorio,
documento basilar na regulamentacdo do direito a educacdo. Apesar dos
muitos principios programaticos, de pouca ou tardia efetividade, sobretudo em
um pais com desigualdades e com baixas taxas de crescimento econémico, as
regulagdes educacionais contidas na CF/1988 e na LDB de 1996 trouxeram

novo alento (CASTRO, 2007).

pY

Nesse panorama, no que concerne a legislacdo, verificamos avangos
consideraveis, nos quais incluimos a LDB de 1996, mesmo frente a uma
politica de Estado pautada no neoliberalismo, com uma agenda que incluia
privatizacdo, contengcdo de gastos, influéncia dos organismos internacionais,
principalmente depois da jA& mencionada Conferéncia Mundial sobre Educacéo
para Todos, que tinha como foco a universalizacdo do ensino basico e a
reducdo do analfabetismo. E preciso compreender que a lei ndo é um
instrumento linear, afinal, sua elaboracdo é engendrada em meio a sociedade,
que, por muitas vezes, deflagra processos contraditorios, conforme assevera
Cury (2002a, p. 247).
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€ por essas razfes que a importancia da lei ndo é identificada e
reconhecida como um instrumento linear ou mecénico de realizagédo
dos direitos sociais. Ela acompanha o desenvolvimento contextuado
da cidadania em todos os paises. A sua importancia nasce do carater
contraditorio que a acompanha: nela sempre reside uma dimenséo de
luta. Luta por inscricdo mais democratica, por efetivacbes mais
realistas, contra descaracterizacbes mutiladoras, por sonhos de
justica. Todo o avanco da educacao escolar além do ensino primario
foi fruto de lutas conduzidas por uma concepgdo democratica da
sociedade em que se postula ou a igualdade de oportunidades ou
mesmo a igualdade de condicdes.

Dessa forma, é a legislacdo que, em primeira instancia, desvela as orientacoes,

implicitas ou ndo, nas politicas educacionais de um pais e sua possibilidade de

concretizacao.

Ainda em 1996, o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef) foi estabelecido pela EC
14/1996 (BRASIL, 1996a), sendo regulamentado pela Lei 9.424/1996 e pelo
Decreto 2.264/1997. Seus objetivos precipuos eram promover a
universalizacdo do ensino e a reestruturacado dos salarios do magistério, além
de reconfigurar as responsabilidades dos entes federados no financiamento da

educacao.

O Fundef instituiu mudancas na estrutura de financiamento do ensino
fundamental no Brasil, subvinculando a ele uma parcela dos recursos
constitucionalmente destinados a educacdo. A CF/1988 vincula 25% das
receitas dos entes federados, estados e municipios a educacdo (BRASIL,
1988). A partir da EC 14/1996, 60% desses recursos passaram a ser
destinados ao ensino fundamental, de acordo com o numero de alunos
matriculados (BRASIL, 1996a). Isso ocasionou uma competicio entre as
unidades federativas, de acordo com Luiz Aradjo (2011b, p. 6): “[...] o pais
viveu uma enorme disputa entre os governos estaduais e municipais por alunos
do ensino fundamental, tornando ainda mais competitivo o federalismo
realmente existente”. Aradjo (2011b, p. 5) afirma ainda que,
em 1996, o governo federal tinha interesse em que 0s recursos
fossem direcionados para a universalizacdo do ensino fundamental e
gue a maioria das matriculas fosse oferecida pelos municipios. Para
programar tal ideia, a burocracia do Ministério da Educacéo elaborou
um projeto de emenda constitucional que previa que, por um prazo de

dez anos, Estados e municipios seriam obrigados a aplicar pelo
menos 60% dos recursos vinculados na manutencdo das redes de
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ensino fundamental. Na préatica, esta proposta promovia uma
minirreforma tributaria, mas apesar de sua profundidade no que diz
respeito as relacbes intergovernamentais, sua elaboracdo nao foi
precedida de nenhum debate federativo e impds redistribuicdo de
recursos dentro de cada Estado (proporcional ao numero de
matriculas), penalizando os Estados com indices altos de
municipalizago.

Tal afirmacado vai ao encontro de estudos realizados por Arretche (2012), de

que, mesmo em estados federais, os entes federados podem ser limitados

guanto ao seu poder de decisdo, por mecanismos institucionais, como no caso

do Fundef, viabilizado por meio de emenda constitucional.

A descentralizacdo da gestdo nos ambitos administrativo e financeiro, a
ampliacdo do atendimento no ensino fundamental, bem como a equalizag&o no
interior de cada estado do gasto minimo por aluno foram impelidos pelo

Fundef, por meio da inducéo da municipalizacdo do ensino (ARAUJO, 2011b).

A LDB 9.394/1996, em seu art. 32, estabeleceu a obrigatoriedade do ensino
fundamental com duracdo minima de oito anos (BRASIL, 1996b). Esse artigo
foi alterado pela Lei 11.114/2005, que determinou a matricula das criancas de
seis anos no ensino fundamental, mas ainda ndo estabeleceu a ampliacéo,
somente a antecipacdo da faixa etéria do inicio da escolarizagdo obrigatoria
(BRASIL, 2005a).

Pareceres, resolucdes e decretos foram expedidos pelo Conselho Nacional de
Educacao (CNE), deliberando sobre a matricula das criancas de seis anos no
ensino fundamental e sua ampliacdo para nove anos. Entre esses documentos
legais, destacamos o Parecer do CNE/Camara de Educacdo Basica 24/2004,
revisto pelo Parecer 06/2005, com o intuito de normatizar a ampliacdo da
duracdo do ensino fundamental para nove anos (BRASIL, 2004, 2005b). A
relatoria do parecer recomendou a aprovacdo da Resolucdo 03/2005, que
abordava a antecipacdo da obrigatoriedade do ensino para seis anos e a
organizacdo do ensino fundamental com nove anos de duracdo (BRASIL,
2005c¢).

A Lei 11.114/2005 (BRASIL, 2005a) foi alvo de polémicas, pois n&o levou em
consideracdo as discussdes do Ministério da Educacdo em conjunto com

estados, municipios e entidades da sociedade civil organizada, que vinham
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indicando que a antecipag¢do da obrigatoriedade de matricula e a frequéncia a

escola a partir dos seis anos de idade deveriam acontecer em concomitancia.

No intuito de dirimir as criticas e corrigir o imbroglio, foi promulgada a Lei
11.274/2006, que definiu o ensino fundamental com uma duracdo de nove
anos, iniciando-se aos seis anos de idade, alterando os artigos 29, 30, 32 e 87
da LDB 9.394/1996. Portanto, a educacao obrigatéria, que antes se limitava a
faixa etaria de sete a 14 anos, passou a abranger as criancas e adolescentes
de seis a 14 anos. Os municipios, estados e o Distrito Federal, ou seja, 0s
entes federados, tiveram até o ano de 2010 para implementar a
obrigatoriedade do ensino fundamental (BRASIL, 2006Db).

Passados dez anos do periodo de vigéncia do Fundef, depois de um extenso
processo de tramitacdo, de discussdo na sociedade civil e entre as unidades
federativas, foi criado, por meio da EC 53/2006 (BRASIL, 2006a), o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacao (Fundeb), com o intuito de substituir o Fundef. Mais
uma vez, o Estado interfere na forma de execucéo das politicas de educacao

por parte dos entes federados.

Com o Fundeb, o que mudou em relacdo ao Fundef foi basicamente a
abrangéncia, que foi estendida, passando a atender a todas as modalidades da
educacado basica publica (educacéo infantil, educacédo especial, educacdo de
jovens e adultos, ensino fundamental e ensino médio). Para além da criacdo do
Fundeb, a EC 53/2006 fixou normas de cooperacao entre a Unido, estados,
Distrito Federal e municipios, que deveriam ser feitas por meio de leis
complementares (BRASIL, 2006a). Ou seja, trouxe mudancas, e n&o
resolucdes imediatas, postergando as deliberacfes. Apesar dessas politicas de
equalizacdo com o Fundef e, depois, com o Fundeb, as discrepancias
continuaram existindo entre os entes federados, tanto entre os estados quanto
entre 0os municipios (TROJAN, 2010).

Davies (2006, p. 762-763) aponta algumas vulnerabilidades do Fundeb:

[...] traz poucos recursos novos para o sistema educacional como um
todo, uma vez que apenas redistribui 20% de grande parte dos
recursos que ja séo constitucionalmente vinculados a educacéo, entre
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0 governo estadual e as prefeituras, com base no nimero de
matriculas na educacdo basica, o que significa que uns governos
ganhardo, mas outros perderdo na mesma proporcao, sobretudo
guando nado houver complementacdo federal, que sera o Unico
recurso novo para o sistema educacional como um todo [...].

Na perspectiva de Pinto (2007, p. 894),

[...] muito embora o Fundeb represente um avanco ante o Fundef, ao
resgatar o conceito de educacdo basica e ao fortalecer o controle
social, ele ndo enfrentou os dois principais problemas de nossa
politica de fundos: 1) a inexisténcia de um valor minimo por aluno que
assegure um ensino de qualidade e que impeca as disparidades
regionais; 2) embora o fundo seja Unico no ambito de cada unidade
da Federacdo, os alunos permanecem atendidos por duas redes
distintas, com padr8es de funcionamento e de qualidade distintos e
gue dificilmente conseguem estabelecer um regime de colaboracao.
Apesar de, se comparado ao Fundef, o Fundeb ser um avanco, temos que
considerar que a abrangéncia foi estendida, passando a atender a todas as
modalidades da educac¢édo basica publica. Tal transicdo, sob essa 6tica, nao foi
favoravel aos municipios, pois deixaram de receber recursos estaduais para o
custeio dos alunos do ensino fundamental e passaram a dividir os recursos
com o financiamento do ensino médio. Além disso, se considerarmos outro
aspecto, o da alocacdo de recursos, continua sendo desfavoravel para os
municipios, pois 0 aumento do numero de alunos (62,6%) foi quase que o

dobro do aumento do montante de recursos (37,3%) (BREMAEKER, 2011).

Novas regulamentacdes alteraram novamente a CF/1988 no que diz respeito a
escolarizacdo obrigatéria. A EC 59/2009, por exemplo, estabelece que a
educacdo basica deveréa ser obrigatéria e gratuita para criancas e adolescentes
de quatro a 17 anos e para os adultos que nao tiveram acesso na idade
apropriada, devendo ser implementada progressivamente até 2016, em
conformidade com o Plano Nacional de Educacdo, com apoio técnico e
financeiro da Unido. Entre outras deliberacdes®, essa emenda da nova
redagéo ao inciso | do art. 208 da CF/1988 (BRASIL, 2009).

25 Art. 2°. O 8§ 4° do art. 211 da Constituicdo Federal passa a vigorar com a seguinte redacao: §
4° Na organizacdo de seus sistemas de ensino, a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios definirdo formas de colaboragdo, de modo a assegurar a universalizagdo do ensino
obrigatorio. (NR)

Art. 3°. O § 3° do art. 212 da Constituicdo Federal passa a vigorar com a seguinte redacédo: §
3° A distribuicdo dos recursos publicos assegurara prioridade ao atendimento das


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art211§4.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art211§4.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art212§3
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art212§3
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Destacamos que a EC 59/2009 estabelece como obrigatdria a educacgéo para a
faixa etéria, e ndo para a etapa de ensino (BRASIL, 2009). Depreende-se
entdo, que obrigatorio, mesmo, sdo os dois anos da educacao infantil, ou seja,
para as criancas da pré-escola de quatro e cinco anos. Dessa forma, o ensino
fundamental e o ensino médio s6 serdo obrigatorios para aquelas criancas e

jovens dentro da faixa etaria de seis a 17 anos.

Assim, o aluno que frequentar a educacao basica fora desse parametro de
idade definido pela EC 59/2009 tem garantido o acesso e a gratuidade como
dever do Estado, mas a obrigacdo ndo se caracteriza como tal. Portanto, os
alunos, para estarem dentro do parametro, ndo podem ter retencdo; precisam
entrar na escola aos quatro anos e seguir initerruptamente até a concluséo, aos
17 anos, ou seja, frequentar a escola no ano correspondente ao adequado a

sua idade.

Para tanto, um dos desafios ainda a enfrentar é a superacdo do que vem
historicamente sendo tecido nas escolas brasileiras, praticas curriculares,
avaliativas e de gestdo, que ratificam um cenario excludente, no qual um
namero significativo de brasileiros é impedido de se apropriar, em sua
totalidade, do direito a educacdo, composto pelo acesso, permanéncia e
qualidade para todos (ARAUJO, 2011a).

Com relacado a efetiva materializacdo dos dispositivos contidos na EC 59/2009,

Dourado (2011, p. 6) ressalta que

devemos considerar que a educacgéo de criancas de 4 a 5 anos bem
como a de jovens do Ensino Médio (de 15 a 17 anos) passaram a
integrar a educacgéo obrigatoria e, ainda, que o Ensino Fundamental
(6 a 14 anos) tem apresentado melhores taxas de acesso.
Paradoxalmente, ha sérios problemas relativos a qualidade e, dessa
forma, os desafios para a referida universalizacdo da educacéo
obrigatoria sdo muitos e complexos, requerendo, por parte do Estado

necessidades do ensino obrigatério, no que se refere a universalizacdo, garantia de padrdo de
gualidade e equidade, nos termos do plano nacional de educac¢éo."(NR)

Art. 4°. O caput do art. 214 da Constituicdo Federal passa a vigorar com a seguinte redacgéo,
acrescido do inciso VI: "Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educacao, de duragao
decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em regime de colaboragéo
e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a
manutencéo e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e modalidades por
meio de acgbes integradas dos poderes publicos das diferentes esferas federativas que
conduzam a: VI - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educacgéo
como proporg¢ao do produto interno bruto." (NR)


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art214.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art214vi
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brasileiro, a construcéo de politicas organicas e também um efetivo
regime de colaboragdo entre os entes federados, que possibilitem a
priorizacdo e 0 investimento necessarios, incluindo financiamento,
padrao nacional de qualidade e politica de formacao e de valorizacéo
dos profissionais da educacdo, para atender a esse dispositivo
constitucional imprescindivel para a formacéo cidada em nosso pais.

Com efeito, o autor evidencia a necessidade de o Estado brasileiro construir
entre os entes federados um regime de colaboracdo que tenha efetividade,
instituto que esta previsto na CF/1988, em seu art. 23 (BRASIL, 1988).
Conforme observa Cassini (2011, p. 71),

o regime de colaboragdo/cooperacdo que, para a Educacdo esta
prescrito no Art. 211 da Constituicio de 1988, € um instituto
necesséario a execug¢do das competéncias comuns (paragrafo Unico
do Art. 23). Estd prescrito em uma norma de eficacia relativa
dependente de complementacéo, ainda ndo regulamentado e sequer
[sic], teoricamente, definido.

A distribuicdo de competéncias para a educacao fica evidente no art. 211 da
CF/1988 (BRASIL, 1988, acesso em: 14 abr. 2015):

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo em regime de colaboracdo seus sistemas de ensino.

§ 1° A Unido organizard o sistema federal de ensino e o dos
Territérios, financiard as instituices de ensino publicas federais e
exercera, em matéria educacional, funcéo redistributiva e supletiva,
de forma a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e
padrdo minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica
e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios.
(Redacao dada pela Emenda Constitucional n°® 14, de 1996).

§ 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e
na educacao infantil. (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n°
14, de 1996).

§ 3° Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no
ensino fundamental e médio. (Incluido pela Emenda Constitucional n°
14, de 1996).

§ 4° Na organizagdo de seus sistemas de ensino, a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios definirdo formas de
colaboracdo, de modo a assegurar a universalizacdo do ensino
obrigatério. (Redagdo dada pela Emenda Constitucional n°® 59, de
2009).

8§ 5° A educacao basica publica atendera prioritariamente ao ensino
regular. (Incluido pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006).

A EC 59/2009, no seu art. 2°, da nova redacdo ao 8§ 4° do art. 211 da
Constituicao Federal, responsabilizando todos os entes da federacéao (a Uniéo,
os estados, o Distrito Federal e os municipios) pela universalizagdo do ensino
obrigatério, que o fardo a partir da definicho das formas de colaboracdo

(BRASIL, 2009). Isso ainda ndo ocorreu, pois, até o momento, ndo houve a
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definicdo mais precisa do que seria essa forma de colaboragcdo, o que
constantemente tem causado confusdo e disputas politico-ideolégicas entre
normas de cooperacdo e formas de colaboracdo, potencializando a

pulverizacdo dos sistemas de ensino (federal, estadual e municipal).

A inovacao do novo texto do 8§ 4° do art. 211 da CF/1988 consistiu na inclusao
da incumbéncia, a Unido, de universalizar o ensino obrigatorio. Além de ela ser
0 ente que retém a maioria dos recursos orcamentarios, também possui a
autoridade decisoria na regulamentacdo de politicas educacionais, 0 que,
supostamente, pode incidir favoravelmente na efetivacao da universalizacao do

ensino obrigatorio.

Dessa forma, por meio da EC 59/2009, novos mecanismos institucionais deram
outros encaminhamentos a escolarizacdo obrigatoria, que deveria ter sido
implementada progressivamente até 2016, mas, conforme os dados da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios de 2009 a 2014 (IBGE, 2015),

esforcos ainda precisam ser envidados para atingir as metas previstas na lei.

TABELA 2 — FREQUENCIA DOS ALUNOS A ESCOLA SEGUNDO A FAIXA
ETARIA (BRASIL) (em %)

FAIXA ETARIA 2009 2011 2012 2013 2014

4as 748 774 781 814 827

rala 96,6 97,3 97,7 977 980
15a19

69,9 685 685 686 67,6

Fonte: IBGE (2015).

De acordo com os dados da Tabela 2, constata-se que, apesar de os indices
estarem crescendo paulatinamente desde 2009, mais esforcos devem ser
empregados nas idades antes nao contempladas na etapa obrigatoria.
Destarte, o desafio maior da escolarizacdo obrigatdria encontra-se nas faixas
etarias de quatro a cinco anos, em que a responsabilidade de atuacdo
prioritaria € dos municipios, e 15 a 17 anos, na qual cabe aos estados a

responsabilidade de atuar prioritariamente. Isso reforca a necessidade de
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definicdo da forma de colaboracao, pois os entes federados precisarao envidar
esforcos, de preferéncia, em sintonia, para enfrentar o desafio posto pela EC

59/2009, até porque sao eles os responsaveis pela execucédo local.

Reiteramos que, no Brasil, atualmente, a educacéo obrigatéria tem duracdo de
14 anos e o poder publico tem o dever de oferecer as vagas. As familias que
nao virem assegurado o direito de matricular seus filhos de 4 a 17 anos na rede
publica a partir de 2016 podem reivindica-lo judicialmente, pois se trata de
direito publico subjetivo, que, conforme Cury (2002b), € aquele pelo qual o
titular de um direito pode exigir do Estado, direta e prontamente, o cumprimento
de um dever e de uma obrigacéo, trazendo aos cidaddos um instrumento de

exigibilidade, o que implica que ele pode ser conquistado judicialmente.

As regulamentacfes advindas da EC 59/2009 modificaram o Plano Nacional de
Educacdo (PNE), que passou a se constituir como exigéncia constitucional,
deixando de ser uma disposicao transitéria da LDB 9.394/1996, que
estabeleceu que ele sera decenal. O PNE anterior foi estabelecido pela Lei
10.172/2001 e vigorou de 2001 a 2010.

A elaboracdo do novo PNE teve significativas contribuicbes da Conferéncia
Nacional de Educacéo, realizada em 2010, com ampla participacdo social.
Posteriormente, a publicacdo da Lei 13.005/2014 aprovou o novo PNE, que
tera vigéncia de 2014 a 2024 e determina que, contados dois anos de sua
publicacdo, o que ainda ndo ocorreu, o Sistema Nacional de Educacao devera
ser instituido pelo poder publico em lei especifica (BRASIL, 2014).

O PNE 2014-2024 estabeleceu 20 metas, muitas das quais consideradas
ousadas e desafiadoras, tendo em vista as condicGes histéricas a serem
superadas, como a baixa qualidade do ensino, reprovacdo, evasédo e
abandono, entre outras que apontam para a necessidade premente de se

superar as desigualdades educativas (ARAUJO, 2015).

Na proxima secao, serdo explorados os pressupostos legais argentinos no que
se refere a escolarizagdo obrigatoria, enfocando mais especificamente a Ley
Federal 24.195/1993 e a Ley de Educacion Nacional 26.206/2006, objetivando

refletir sobre os desafios postos nos processos que as delinearam.
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5.2 PRESSUPOSTOS LEGAIS ARGENTINOS

Na Argentina, a década de 1990 também foi impactada por politicas
idealizadas dentro de uma visdo neoliberal. No ambito da educacao, foram
instituidas politicas com intencédo de regular o sistema educativo, baseando-se
na transferéncia de servigcos as provincias, ocasionado a reconfiguracdo do
papel que o Estado historicamente exercia em relagdo a educacao
(FELDFEBER, 2009). Essa nova perspectiva de regulagdo na educacao foi
orientada pelo que se constituiu como uma das ferramentas privilegiadas da
politica: a legislacéo (OLIVEIRA, 2009).

Ainda sobre essa nova forma de regulacdo, Feldfeber (2009, p. 27) reconhece

que

la distribucién y articulacion de responsabilidades, obligaciones y
recursos entre el Estado Nacional y los Estados Provinciales para
garantizar el derecho a la educacion constituyé una fuente de
conflictos desde los origenes del sistema educativo argentino. La
reconstruccion histérica de las politicas educativas en Argentina nos
permite dar cuenta del pasaje de un sistema educativo creado y
regulado desde el Estado Nacional, organizado en forma unificada y
centralizado bajo pautas homogéneas de funcionamiento en el ambito
publico, hacia un sistema educativo formalmente “descentralizado”,
diversificado y fragmentado pero bajo nuevas formas de regulaciéon y
control por parte del Estado Nacional.

A autora evidencia, entdo, a passagem de um sistema de ensino organizado de
maneira centralizada para uma organiza¢ao sob a perspectiva descentralizada.
Com efeito, a aprovacdo da Lei Federal de Educacéo (LFE) 24.195/1993 é um
marco nessa trajetoria, até porque constituiu a modificacdo estrutural mais
importante para o sistema de ensino da Argentina, pois substituiu uma
legislagcéo antiga, a Lei 1.420/1884, delineando novas configuracdes de gestao
das instituicbes educacionais. Na andlise empreendida por Krawczyk e Vieira
(2008, p. 23),
a lei, que alicercou a reforma educacional dos anos de 1990 foi a
primeira a se ocupar de todo o sistema educacional e nela destacam-
se varios aspectos que expressaram uma nova guinada na histéria da
educacdo na Argentina. A necessidade de revisdo dessa lei ja se
colocara na década de 1980, em face das expectativas de

reconstrugdo das bases democraticas constitutivas do Estado
nacional.
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Essa nova Lei foi amplamente debatida, pois conforme Krawczyk e Vieira
(2008, p. 25),
um dos projetos mais ousados foi a convocacao de toda a sociedade
para um férum de debates com a finalidade de promover alternativas
de solucdo para a questdo educacional, cujos resultados servissem
de base para a elabora¢do de uma nova lei de educacédo. Os pontos
mais controvertidos deste férum, denominado Congresso Pedagdégico
Nacional, retomaram a histdrica tensao na constituicdo do carater do
Estado, devido as pressdes da igreja e de outros segmentos da
iniciativa privada.
As discussdes realizadas no Congresso Pedagogico Nacional contribuiram
significativamente para a elaboracdo da nova Lei Federal de Educacdo (Lei
24.195/1993), na qual foram esbocados os principios da reforma que se
instaurou estabelecendo novos papéis, tanto para o Estado nacional quanto
para as provincias, que, a partir de entdo, passaram a ser responsaveis pela
gestao, financiamento e administracdo das escolas primarias, secundarias e
nao superiores, que antes eram de competéncia do Estado nacional. “O
impacto desta medida na nova configuragdo da educacdo foi avaliado
criticamente, em especial nos aspectos politico, financeiro e administrativo”
(KRAWCZYK; VIEIRA, 2008, p. 26). Esse argumento € reiterado por Feldfeber
e Gluz (2014, p. 68), ao afirmarem que
a heterogeneidade das jurisdicbes em termos de sua situagdo
socioecondmica, de sua tradicdo politica, de suas capacidades
financeiras e técnicas, e dos niveis de escolarizacdo da populacao,
somada aos diferentes modos e ritmos de implementacédo da reforma
da década de 1990, agudizou os problemas histéricos de
desigualdade entre as provincias.
Destacamos que, nesse periodo de reforma, denominada “Transformacgéao
Educativa”, a Argentina estava sob o comando do presidente Carlos Sadl

Menem?5,

Antes da LFE 24.195/1993, o sistema educacional argentino era composto pelo
ensino primario e ensino secundario, que totalizavam 12 anos de duragéo, dos
quais os setes primeiros correspondiam a etapa de escolarizacdo obrigatoria. A
nova legislagédo previu a implementacdo gradual e progressiva dos niveis de

ensino que estao no Quadro 4.

26 Presidente da Argentina no periodo de 1989 a 1999.
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QUADRO 4 - ESTRUTURA DO SISTEMA EDUCATIVO ARGENTINO A
PARTIR DA LEI FEDERAL 24.195/1993

NIVEIS CICLOS/ETAPAS IDADE OFERTA
Inicial Jardim de infancia 3a4 Opcional
nicia Pré-escolar 5 Obrigatoria

1° Ciclo 6a8 Obrigatéria
Educacéo geral 2° Ciclo 9all Obrigatéria
basica 3° Ciclo 12a14 Obrigatéria
Polimodal 1° ao 3° Ciclo 15a17 Opcional
Profissional de grau ndo
universitario ; x o
Educacio superior Adpalrgr N&o obrigatéria
Profissional e académica de grau e
universitério
Educagéo quaternaria - - N&o obrigatdria

Fonte: Lei 24.195/1993 (ARGENTINA, 1993).

Assim, deveriam ser implementados os seguintes niveis de ensino:

¢ nivel inicial, compreendendo o jardim de infancia para criancas de trés a
quatro anos, e a pré-escola, para as de cinco anos, sendo esse Ultimo
ano obrigatorio;

e educacdo geral basica, unidade pedagodgica integral dividida em trés
ciclos de trés anos cada, a partir dos seis anos de idade, sendo ofertada
em carater obrigatério;

e educacao geral basica/educacao polimodal, etapa opcional, com ciclo de
duracdo minima de trés anos, que podera ser cursado ap0s a aprovagao
na educacao geral basica,

e educacdo terciaria ou superior, profissional e académica de graduacao;

e educacdo quaternéria, abrangendo a pés-graduacao.

Apesar de a ampliacdo da escolarizacao obrigatéria de sete para dez anos ter
aumentado o tempo de permanéncia dos adolescentes na escola, isso ndo se
refletiu em melhoria da qualidade do ensino, nem mesmo na diminuigdo, em
ambito nacional, dos indices de evasdo e repeténcia para os alunos que

estavam no ultimo ano da educacéo geral basica (PEREIRA, 2011).

Entre outros aspectos negativos da reforma educacional dos anos 1990,

destacamos a falta de preparo das provincias para assumir as atribuicdes e
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fungbes suscitadas em decorréncia da implantacdo do terceiro ciclo da
educacdo geral basica, estabelecida na nova estrutura do sistema de ensino.
Sem contar, ainda, que essa mudanca na estrutura gerou, entre outras
guestdes, uma ruptura em culturas institucionais muito arraigadas na Argentina
(KRAWCZYK; VIEIRA, 2008).

Na pratica, o que se evidencia € que cada provincia compds seu subsistema
educativo de maneira diferente, provocando dificuldades até mesmo para os
alunos se transferirem de uma provincia a outra. Rivas (2009, p. 25) ratifica
esse argumento, ao afirmar que
el proceso de implementacion de la nueva estructura de niveles
(Educacion General Basica y Polimodal), sancionada a través de la
Ley Federal de Educacién en 1993, constituye un ejemplo clave de la
capacidad de fragmentacion que contiene el régimen federal ante la
falta de coordinacién de un centro. El resultado, hacia fines de los
afios noventa, fue la dispersion extrema de la organizacion del
sistema educativo, con estructuras de niveles disimiles entre y dentro
de las jurisdicciones, lo cual obstaculizé la movilidad de docentes y
alumnos entre provincias y desdibujé la impronta comun del sistema
educativo nacional.
Ressaltamos que o autor, além de chamar atencdo para a segmentacdo do
sistema educativo, ainda sublinha a relevancia da coordenagédo do governo
central em um regime federal. A aceleracdo da fragmentacdo interna do
sistema de educacéo nacional foi uma das implicacdes mais expressivas desse

processo (BRASLAVSKY, 1983).

Para além dos aspectos negativos, Vidal e Gvirtz (2009) apontam fatores
positivos da reforma educacional argentina nos anos 1990, entre os quais
figuram a criacdo de uma cultura benéfica a avaliacdo; a reducdo das
desigualdades dentro do sistema publico, provocada pelo melhoramento da
infraestrutura; a ampliacdo do alcance de todos os niveis do sistema,
especialmente no ensino meédio; a atualizacdo de conteudos por meio dos

Conteudos Basicos Comuns, entre outros.

Passados dez anos da aprovacéao da Lei Federal de Educacao de 1993, foi que
se reiniciou a sancao de novas leis na area de educacdo. Nesse periodo, 0

pais ja estava sob o governo do presidente Nestor Kirchner?’, que assumiu a

27 Presidente da Argentina no periodo de 2003 a 2007.



97

presidéncia ap6s um periodo?® de intensa crise econdmica. Entre as novas leis,

destacamos:

e a Lei 25.864, sancionada em 2003 e promulgada em 2004, que
estabelece um minimo anual de 180 letivos de aula;

e a lLei 25.919, que, a partir de 1° de janeiro de 2004, prorrogou por mais
cinco anos o Fundo Nacional de Incentivo Docente, criado pela Lei
25.053/1999;

e a Leide Financiamento Educativo (Lei 26.075), promulgada em 2006;

e a lLeide Educacgédo Nacional (Lei 26.206), sancionada em 2006.

De acordo com Castro (2007, p. 29-30), “[...] a Lei n° 26.206 recepciona a Lei
n°® 26.075, fazendo expressamente referéncia a ela [...]°, com o intuito de evitar
0 que se passou com a lei anterior, que, apesar de definir que o percentual do
Produto Interno Bruto a ser destinado a educacédo se elevaria gradativamente
em cinco anos de 4,5% a 6%, teve apenas um carater declaratorio, na medida
em gue nao se efetivou nesse aspecto. Quanto a essa questao, Castro (2007,
p. 30) afirma ainda que
[...] o legislador, ao aprovar a Lei n® 26.075, estabeleceu mecanismos
detalhados para promover o crescimento dos investimentos em
educacéo, ciéncia e tecnologia. Desse modo, os arts. 4° e 5° da lei
fixam metas anuais de crescimento do gasto consolidado em
educacéo, ciéncia e tecnologia (2006: 4,7%; 2007: 5,0%; 2008: 5,3%;
2009: 5,6%; 2010: 6%), com o0s respectivos aumentos de
investimentos do governo nacional, bem como dos provinciais e da
cidade de Buenos Aires.
Entre as propostas dessa lei que obtiveram éxito, ressaltamos a proposicao de
estabelecer um piso salarial para os docentes, que tem contribuido para a
reducdo das disparidades de salario que vigoravam no periodo anterior a sua

promulgacéo (OLIVEIRA, 2009).

Nesse contexto, a Lei Federal de Educacdo 24.195/1993, sancionada no
Governo Menem, foi revogada pela Lei de Educacdo Nacional (Lei

26.206/2006). A nova lei intenta superar a desintegragdo advinda da reforma

28 Nesse periodo, a Argentina passou por uma grave crise econdmica, tendo cinco presidentes
entre os anos de 2001 e 2003: Fernando de La Rua (2001); Federico Ramon Puerta (2001);
Adolfo Rodriguez Saa (2001); Eduardo Oscar Camafo (2001) e Eduardo Alberto Duhalde
(2002-2003) (GALERIA, acesso em: 16 jan. 2016).
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educacional da década de 1990 e, para tanto, contém declaracfes
contundentes no sentido de reforcar as responsabilidades do Estado na area
educacional. Destacando os artigos 14 e 15 desta lei, Castro (2007, p. 13-14)
argumenta que
tais afirmac@es, que por si sés nada garantem, procuram acentuar a
revisdo da tendéncia fragmentadora das reformas educacionais das
Ultimas décadas, particularmente a de 1993. Nesse sentido, a
disposicdo mais relevante esta contida no art. 14, que cria o Sistema
Educativo Nacional, e no art. 15, segundo o qual esse sistema ‘tendra
una estructura unificada en todo el pais que asegure su ordenamiento
y cohesién, la organizacion y articulacion de los niveles vy
modalidades de la educacién y la validez nacional de los titulos y
certificados que se expidan’.
A partir da LEN 26.206/2006, a estrutura do sistema educativo argentino
encontra-se em processo de unificagdo em todo o pais, sendo composta por
quatro niveis (educacédo inicial, educacdo primaria, educacdo secundaria e
educacao superior) e oito modalidades, a saber: educacao técnico-profissional,
educacdo artistica, educacdo especial, educacdo permanente de jovens e
adultos, educacéo rural, educacéo intercultural bilingue (voltada para os povos
indigenas), educacdo em contextos de privagdo de liberdade e educacgéo
domiciliar e hospitalar (ARGENTINA, 2006). E de se notar que o sistema
educativo argentino encontra-se em condi¢fes criticas sob muitos aspectos e
incertas em muitos outros, em decorréncia de estar atualmente em processo de

redefinicdo (RIVAS, 2007).

A LEN 26.206/2006, conforme ja estabelecido na LFE de 1993, determinou o
comeco da escolarizacdo obrigatéria para as criancas de cinco anos, do nivel
inicial, e ampliou a obrigatoriedade até a finalizacdo do ensino secundario,
dessa forma, expandindo a escolarizacdo obrigatéria de dez para 13 anos.
Ressaltamos ainda que a gratuidade € um direito assegurado em todos os
niveis e modalidades da educacdo publica no pais. Especialmente a
obrigatoriedade da educacdo secundaria, definida pela LEN, evidencia-se
como um desafio, em virtude da logica seletiva em que esse nivel de ensino
historicamente se organizou (FELDFEBER; GLUZ, 2014). No Quadro 5, a
seguir, podemos observar a estrutura do Sistema Educativo Nacional da

Argentina atualmente em vigor.
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QUADRO 5 - ESTRUTURA DO SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL
ARGENTINO A PARTIR DA LEI FEDERAL 26.206/1996

NIVEIS DE EDUCAGCAO | DURAGCAO, FAIXA ETARIA E PUBLICO ALVO OFERTA
- Jardins maternais: criancas de 45 dias a 2 anos Ultimo ano
Inicial . . o L
Jardins de infantes: criangas de 3 a 5 anos obrigatorio
Primaria Criangas de 6 a 12 anos Obrigatéria
Duracdo de 5 a 6 anos
Ciclo bésico: 3 anos
Secundaria Ciclo orientado: 2 anos nas escolas comuns e 3
nas escolas técnicas Obrigatéria
Adolescentes e jovens que tenham concluido o
nivel de educacgédo primaria
Né&o ] )
Superior universitaria A partir de 18 anos, para jovens que tenham N&o
P concluido a educacéo secundaria obrigatéria
Universitaria

Fonte: Argentina (2006).

Na Argentina, o governo nacional, as provincias e a Cidade Autdbnoma de
Buenos Aires, de uma forma combinada e simultanea, sdo responsaveis pelo
planejamento, organizacdo, supervisdo e financiamento do Sistema de
Educacao Nacional, devendo garantir o acesso a educacédo em todos os niveis

e modalidades, a criacdo e a gestdo de instituicdes de ensino estatais.

O sistema educativo argentino € regido por quatro grandes principios. O
primeiro principio é o direito a educacdo, que é destacado no art. 14 da
Constituicdo Nacional e nos tratados internacionais a ela adicionados
(ARGENTINA, 1994). Os trés ultimos principios estdo inscritos na LEN
26.206/2006, sendo que, no art. 2, a educacédo e o conhecimento sao definidos
como um bem publico e um direito pessoal e social garantidos pelo Estado; no
art. 3, a educacao aparece como uma prioridade nacional e constitui-se politica
de Estado para construir uma sociedade justa, reafirmando a soberania e a
identidade nacionais para aprofundar a pratica da cidadania democratica, o
respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades fundamentais e para
fortalecer o desenvolvimento econdmico e social da nacéo; no art. 10, o Estado
Nacional se compromete a ndo firmar acordos de livre comércio, bilaterais ou
multilaterais, que envolvam a educagdo como um servi¢co lucrativo, bem como

a ndo encorajar qualquer forma de comercializacdo da educacgéo publica.
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Diante do exposto, constatamos que amplas reformas aconteceram no campo
da educacao na Argentina e novas propostas continuam sendo elaboradas e
sancionadas. De acordo Feldfeber e Gluz (2014, p. 75), “[...] um novo enfoque
baseado na igualdade e no exercicio dos direitos atravessa as formulacdes das

politicas e dos programas, que impulsiona o Estado Nacional [...]".

Sob essa nova perspectiva, evidenciamos a sancdo do Plano Nacional de
Educacédo Obrigatéria, aprovado pela Resolugdo 79/2009 do Conselho Federal
de Educacdo (ARGENTINA, acesso em: 30 jun. 2015). Tal plano teve o
objetivo de prever acbes no enfrentamento de questbes referentes a
escolarizacdo obrigatoria, que, como vimos, foi ampliada pela LEN
26.206/2006. Para tanto, estabeleceu estratégias e métodos de trabalho a
serem desenvolvidos em um periodo de trés anos (2009-2011), quando a
presidéncia da Argentina estava sob o comando de Cristina Fernandez de
Kirchner?®, que deu prosseguimento as politicas com a mesma perspectiva de

Seu antecessor.

Ja no seu segundo mandato como presidente, Cristina Fernandez de Kirchner
deu continuidade as politicas instituidas, definindo o novo Plano Nacional de
Educacdo Obrigatéria e Formacao Docente (2012-2016) com a Resolucdo do
Conselho Federal de Educacao 188/2012. O plano assegura que os objetivos
nele propostos “[...] ndo sdo apenas um ‘horizonte de aspiragdes’, mas uma
maneira de definir e politicamente construir esse horizonte [...]” (ARGENTINA,
acesso em: 30 jun. 2015). Assim, o novo plano ratifica os objetivos do anterior,

porém, reformulando-os e ampliando-os.

O Plano Nacional de Educacédo Obrigatéria e Formacdo Docente 2012-2016
apresentou dados estatisticos que retratam o contexto do sistema educacional
argentino. Em relacdo a universalizagdo da sala de quatro anos, os dados
indicam significativa mudanca: o indice passou de 48% de acesso em 2001
para 70% em 2010; na sala de cinco anos, a cobertura foi de 91,1% de acesso
em 2010; no mesmo ano, o indice da educacado primaria de criancas entre seis

e 11 anos de idade foi quase universal, com taxa de 99% de cobertura; ja a

29 Presidente da Argentina por dois mandatos, de 2007 a 2011 e de 2011 a 2015. Primeira
mulher eleita presidente do pais (GALERIA, acesso em: 16 jan. 2016).
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educacgdo secundaria alcangou cobertura de 82,2% no periodo (ARGENTINA,
acesso em: 30 jun. 2015).

Destacamos ainda que o indice da populacdo com a educacédo obrigatoria
completa (ou seja, os que concluiram o ensino secundario) aumentou 40% nos
altimos dez anos, segundo o plano. Apesar dos indices favoraveis, persiste a
necessidade de se fomentar agBes que propiciem o alcance do indice de
100%, especialmente nas etapas inicial e final da escolarizacdo obrigatoria
(ARGENTINA, acesso em: 30 jun. 2015).

Na proxima secdo, com base nos pressupostos legais do Brasil e da Argentina
discutiremos as diferencas e convergéncias referentes as politicas publicas que

orientam a escolarizacao obrigatéria nesses dois paises.

5.3 ESCOLARIZACAO OBRIGATORIA: CONVERGENCIAS E DIFERENCAS
ENTRE BRASIL E ARGENTINA

As reformas educacionais que impactaram o Brasil e a Argentina nos ultimos
anos do século XX e nos primeiros do século XXI impeliram a elaboracdo e
implementacdo de politicas que orientaram a escolarizacdo obrigatéria e se
consubstanciaram por meio da promulgacao de legislacdes que reconfiguraram

a area educacional.

Dentro desse contexto, destacamos, no Brasil, a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) 9.394/1996 e, na Argentina, a Lei Federal de
Educacao (LFE) 24.195/1993 e, posteriormente, a Lei de Educacdo Nacional
(LEN) 26.206/2006. Essas legislacdes da década de 1990 dos dois paises
convergem no sentido de que em ambos a educacgéao ficou estabelecida como
dever do Estado, da familia e da sociedade e, ainda, regulamentaram a
obrigatoriedade e a gratuidade do ensino, no ambito publico, com o intuito,

entre outros, de dirimir as desigualdades educacionais.

Especificamente em relacdo a escolarizacao obrigatoria, no Brasil, a LDB 1996
estabeleceu a obrigatoriedade do ensino fundamental com duragdo minima de
oito anos, enquanto a LFE da Argentina estabeleceu a obrigatoriedade de

ensino a partir dos cinco anos de idade, totalizando dez anos de escolarizagéo
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obrigatéria. Destarte, podemos identificar, logo de inicio, duas diferencas:
primeiro, em relagdo a quantidade de anos, a lei argentina estabelece dois
anos a mais de escolarizacdo obrigatoria que a lei brasileira; a segunda
diferenca diz respeito ao fato de que a lei argentina define o inicio da educacéao
obrigatdria a partir do Gltimo ano da educacao infantil, enquanto a lei brasileira

prioriza o ensino fundamental, sem contemplar a educacao infantil.

Com base em nossos estudos, explicamos tais divergéncias a partir da analise
do contexto histérico. Brasil e Argentina tiveram pontos de partida diferentes: a
Argentina destacou-se na América Latina pela precoce universalizacdo da
educacdo primaria, ainda no século XIX, pois a promulgacéo da Lei 1.420/1884
configurou-se como uma das dimensGes mais relevantes na politica de
unificacdo nacional, enquanto no Brasil a educacao passa a ser tratada como
guestao nacional somente nos anos 1930 (SAVIANI, 1997). Portanto, os dois

paises chegam a década de 1990 em condi¢des educacionais diferentes.

Entretanto, ressaltamos que, ainda que no Brasil a escolarizacdo obrigatoria
corresponda ao ensino fundamental com duracédo de oito anos e apesar de a
Argentina ter dois anos a mais de escolarizacdo obrigatoria, em ambos 0s
paises a previsao de finalizacdo da obrigatoriedade € a mesma, ou seja, 14
anos, faixa etaria que se enquadra na populacdo-alvo do Pisa. Isso nos leva a
inferir que existe alinhamento entre as legislacées brasileiras e argentinas da
década de 1990 e a reforma educacional empreendida nos dois paises
(PEREIRA; TROJAN, 2009). No Grafico 1, a seguir, podemos observar a
reducado da discrepancia, ao longo dos anos, da taxa de escolarizacao primaria

de Brasil e Argentina.
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Gréfico 1: Taxa de escolarizagéo liquida ajustada no nivel priméario de Brasil e Argentina
Fonte: elaborado com base em Rivas (2015)

Ao nos determos mais especificamente na taxa de escolarizagdo no nivel
primario, mais evidente se torna a discrepancia entre Brasil e Argentina nesse
nivel de ensino, principalmente nas primeiras décadas representadas no
grafico, havendo uma aproximagdo somente nas duas Ultimas décadas. Isso
corrobora o argumento, ja defendido, de que Brasil e Argentina, ao partirem de
pontos diferentes na conformacdo de seus contextos historicos, consolidaram,
também, resultados dispares. Observamos, ainda, que o0s resultados soO
comecgaram a apresentar similitudes a partir da reforma educacional dos anos
1990, em que pese as diferentes formas de materializacdo das politicas

educacionais propostas no contexto de cada pais.

TABELA 3 - MEDIA DE ANOS DE ENSINO PRIMARIO, SECUNDARIO E/OU
TERCIARIO COMPLETADOS PELA POPULACAO ADULTA (25 +) (BRASIL
& ARGENTINA; 1960-2010)

1960 1980 1990 2000 2010
Brasil 2,5 29 4,0 5,8 7,7
Argentina 5,3 6,7 7,9 8,6 9,5

Fonte: elaborado com base em Rivas (2015).

Na Tabela 3, fica nitida a diferenca percentual entre Brasil e Argentina no
periodo de 1960 a 2010. Em especial na década de 1990, a disparidade é a
mais acentuada. Nas décadas seguintes, percebemos que as disparidades

percentuais sdo atenuadas. Atribuimos esses resultados também a influéncia
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das reformas educacionais, aliadas a avaliacdo do rendimento da educacéo,
que ganhou enorme relevancia na gestdo do Estado na década de 1990.
Destacamos que o Sistema Nacional de Avaliacdo da Qualidade da Argentina
foi criado em 1993, enquanto o Brasil criou o Sistema de Avaliacdo do Ensino
Bésico em 1992. Em nivel internacional, ressaltamos o surgimento do Pisa, em
1997, coordenado pela OCDE.

Ainda sobre as legislacfes da década de 1990 e dando continuidade a nossa
analise, no Brasil, ressaltamos o Fundef e a LDB (9.394/1996); na Argentina,
evidenciamos a Lei de Transferéncia (24.049/1991) e a LFE (24.195/1993). As
politicas consubstanciadas nessas legislacdes foram um marco para a reforma
educacional, tanto no Brasil quanto na Argentina, pois tiveram um carater de
reconfiguracdo, que resultou em uma nova estrutura, reformulando a atuacao
do Estado em relacdo as unidades subnacionais. O Estado, entdo,
descentralizou a execucdo das politicas educacionais, centralizando as

decis@es, por outro lado.

Em relacdo a descentralizacdo da educacdo, vale lembrar que, no Brasil, o
municipio, a partir de sua consolidagdo e inser¢cdo no texto da CF/1988, é
considerado um ente federado. Somado a isso, foi instituido o Fundef, que
culminou com a reorganizacdo da oferta do ensino fundamental, com intuito de
tentar erradicar o analfabetismo e reverter as baixas taxas de escolarizacao.
Desse modo, a responsabilidade passou dos estados para 0s municipios,
ocorrendo a municipalizacdo, ou seja, foram reconfiguradas as

responsabilidades dos entes federados no financiamento da educacao.

E importante salientar que, apesar de o Fundef ter a intencdo de corrigir as
desigualdades educacionais em relacdo ao nivel fundamental, essa
descentralizacdo que dele adveio ndo considerou as diferentes realidades
socioecondmicas entre os entes federados, que assumiram a responsabilidade
de solucionar as questbes financeiras e operacionais (KRAWCZYK; VIEIRA,
2008).

Na Argentina, a Lei de Transferéncia, de 1991, e a LFE, de 1993, provocaram

modificacdes estruturais na organizacdo do sistema de ensino do pais,
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reconfigurando as fun¢gbes do Estado, que, entre outras regulamentacoes,
incumbiu as provincias de se responsabilizarem pelos servicos educacionais,
com todas as obrigacbes orcamentarias e administrativas inerentes, sem
incremento do devido recurso. Dessa forma, transferiu competéncias que, a
principio, eram federais, ou seja, promoveu a provincializagdo. Assim, articular
0 que foi historicamente desarticulado, ou o que talvez nunca se efetivou como
sistema, € uma das grandes questbes que a gestdo educativa nacional
enfrenta na Argentina (FELDFEBER, 2011).

Nesse sentido, evidenciamos contextos bem similares no Brasil e na Argentina
em relacdo a descentralizacdo da educacdo, embora se constatem
divergéncias nos processos. Entretanto, ressaltamos que, apesar de ambos os
paises estarem sob o patrocinio de organismos internacionais, como a Unesco,
se comparado a Argentina, o impacto dessa descentralizacdo no Brasil foi
menor, em virtude do processo histérico da gestdo e do financiamento das
escolas e de as primeiras etapas de ensino terem se conformado
historicamente como descentralizadas (CASTRO, 2007). Além disso, no Brasil,
a descentralizacdo deu-se dos estados para os municipios, tendo como foco o
ensino fundamental; na Argentina, por sua vez, a transferéncia ocorreu da

Nacao para as provincias e englobou também o ensino secundario.

Constatamos que o Brasil, desde a aprovacdo da LDB de 1996, vem,
paulatinamente, em um interregno de tempo consideravel, elaborando
documentos e sancionando legislacdes na area da educacao, sendo que essas
medidas governamentais foram adotadas com a intencdo, também, de

responder a influéncia dos organismos internacionais.

Entre as novas leis sancionadas, destacamos as que foram objeto de andlise
neste estudo: no que diz respeito a escolarizacdo obrigatéria, a Lei
11.114/2005, que determinou a matricula das criangas de seis anos no ensino
fundamental, mas ainda nao estabeleceu a ampliagdo da escolarizagao
obrigatéria, somente antecipou a faixa etaria em que ela deve se iniciar; a Lei
11.274/2006, que definiu o ensino fundamental com duragédo de nove anos e
que, portanto, ampliou a escolarizacdo obrigatéria de oito para nove anos;

ainda, a Emenda Constitucional 59/2009, que estabelece a educacao bésica
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obrigatéria e gratuita para criancas e adolescentes de quatro a 17 anos, bem
como para os adultos que a ela ndo tiveram acesso na idade apropriada,
ampliando novamente a escolarizacdo obrigatéria, desta vez, para 14 anos.
Ressaltamos que a EC 59/2009 estabelece como obrigatéria a educacéo para
a faixa etéria das criancas e jovens, e nao a etapa de ensino, ou seja, mudou a
perspectiva: a escolarizacdo obrigatéria, que antes tinha o foco no ensino
fundamental, passou a abranger a educacéo basica, em consonancia com as

metas dos organismos internacionais (BRASIL, 2009).

Em contrapartida, desde a aprovacgéo da Lei Federal de Educacdo, em 1993, a
Argentina demorou em torno dez anos para voltar a sancionar leis no campo da
educacdo, em virtude de intensa crise econémica no periodo entre 1999 e
2002, entre outros motivos. Entre as leis sancionadas, tratamos, em especial,
da LEN 26.206/2006, por também ser objeto de analise deste estudo, por, entre
outros aspectos, também abordar a escolarizacé@o obrigatéria.

A LEN 2006 regulamenta o exercicio do direito a ensinar e aprender propalado
pelo artigo 14 da Constituicdo da Argentina. Entre outros objetivos, intenta
superar a desintegracdo advinda da reforma educacional da década de 1990.
No que concerne a obrigatoriedade do ensino, em seu art. 16, essa lei define
gue ela seja iniciada aos cinco anos de idade, prolongando-se até os anos
finais da educacdo secundaria, por volta dos 17 anos, o que corresponde a

uma educacao obrigatéria com duracéo de 13 anos (ARGENTINA, 2006).

ARTICULO 16 - La obligatoriedad escolar en todo el pais se extiende
desde la edad de cinco (5) afios hasta la finalizacion del nivel de la
Educacién Secundaria. El Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia y las autoridades jurisdiccionales competentes
aseguraran el cumplimiento de la obligatoriedad escolar a través de
alternativas institucionales, pedagdgicas y de promocién de derechos,
que se ajusten a los requerimientos locales y comunitarios, urbanos y
rurales, mediante acciones que permitan alcanzar resultados de
calidad equivalente en todo el pais y en todas las situaciones sociales
(ARGENTINA, 2006).

Em relagcdo a forma como a educagdo esta estruturada, observamos a
definicdo da organizacdo no art. 17 da LEN 2006:
ARTICULO 17 - La estructura del Sistema Educativo Nacional

comprende cuatro (4) niveles — la Educacién Inicial, la Educacion
Primaria, la Educacion Secundaria y la Educacion Superior-, y ocho
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(8) modalidades. A los efectos de la presente ley, constituyen
modalidades del Sistema Educativo Nacional aquellas opciones
organizativas y/o curriculares de la educacion comun, dentro de uno o
mas niveles educativos, que procuran dar respuesta a requerimientos
especificos de formaciéon y atender particularidades de caracter
permanente o temporal, personales y/o contextuales, con el propésito
de garantizar la igualdad en el derecho a la educacién y cumplir con
las exigencias legales, técnicas y pedagdgicas de los diferentes
niveles educativos. Son modalidades: la Educacion Técnico
Profesional, la Educacion Artistica, la Educacién Especial, la
Educacién Permanente de Jovenes y Adultos, la Educacién Rural, la
Educacion Intercultural Bilinglie, la Educacion en Contextos de
Privacion de Libertad y la Educacién Domiciliaria y Hospitalaria. Las
jurisdicciones podran definir, con caracter excepcional, otras
modalidades de la educacibn comuan, cuando requerimientos
especificos de caracter permanente y contextual asi lo justifiquen
(ARGENTINA, 2006).

Assim, verificamos que a estrutura do sistema educativo argentino foi
reconfigurada e encontra-se em processo de unificacdo em todo o pais. No
entanto, sobre esse assunto, Rivas (2007, p. 134) chama atencdo para uma
questao crucial, ao afirmar que
para el enfoque del derecho a la educacién, el federalismo argentino
agrega un problema clave: la fragmentacion del sistema educativo,

dividido en 24 jurisdicciones con condiciones sociales, politicas y
econdmicas muy diferentes y desiguales.

\

Ja no Brasil, em relacdo a maneira como a educacdo esta estruturada, no
Titulo V, chamado “Dos niveis e das modalidades de educacdo e ensino”,
capitulo 1°, intitulado “Da composicdo dos niveis escolares”, especificamente
no art. 21, a LDB 1996 define explicitamente que

Art. 21. A educacéo escolar compde-se de:

| - educacdo basica, formada pela educagdo infantil, ensino

fundamental e ensino médio;

Il - educacéo superior. (BRASIL,1996b)
Atualmente, a escolarizacdo obrigatéria tem duracdo de 14 anos, conforme a
EC 59/2009, que estabelece a educacdo basica obrigatéria e gratuita para

criangas e adolescentes de quatro a 17 anos (BRASIL, 2009).

Dentro desse contexto em que as legislagdes brasileiras e argentinas delineiam
0 processo de escolarizacdo obrigatéria, apresentamos a Tabela 4, a seguir,
gue demonstra como estdo organizados os sistemas educacionais brasileiro e
argentino atualmente. Para melhor visualizacéo, a diferenciacédo dos niveis foi

feita por cores.
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TABELA 4 - ESTRUTURA ATUAL DOS SISTEMAS EDUCACIONAIS
BRASIL & ARGENTINA

BRASIL ARGENTINA
Niveis Niveis
Idade Idade
2 4
22 22
21 21
Educacéao
20 Educacéo 20 g
. Superior
19 Superior 19
18 18
17 17
16 16
Educacéo
15 15 ..
Secundaria
14 14
13 13
12 12
11 11
10 10
E ~
; ; dcacio
Primaria
8 8
7 7
6 6
5 5
4 4
3 3
2 2
1 1
0 45 dias

Fonte: LDB 9.394/1996 (BRASIL, 1996b) e LEN 26.206/2006 (ARGENTINA, 2006).

Importante destacar que a organizacao dos sistemas educacionais desses dois
paises ocorre de maneira diferente. No Brasil, a educacéo escolar é composta
de dois niveis: educacdo superior e educacao basica, que, por sua vez
subdivide-se em educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio; na
Argentina, a educacgdo divide-se em quatro niveis de ensino: educacao inicial,
educagdo primaria, educagdo secundaria e educacao superior.
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No que concerne a escolarizacdo obrigatoria, no Brasil, estd definido que ela
compde-se de 14 anos, sendo 13 anos na Argentina, contabilizando uma
diferenca de apenas um ano entre os dois paises. No Brasil, a escolarizacéo
obrigatoria para as criancas de quatro e cinco anos de idade foi definida com a
aprovacao da EC 59/2009, enquanto na Argentina ela ocorre para as criancas
a partir de cinco anos de idade, estando prevista desde a LFE, sancionada em
1993. Essa faixa etaria inicial foi reiterada pela LEN, em 2006, que preconiza
ainda a universalizacao progressiva também para a faixa etaria de quatro anos.
Muito embora o Brasil apresente um ano a mais de escolarizagdo obrigatoria, €
preciso ressaltar que a Argentina se antecipou, em mais de 15 anos, em
promové-la também em parte da educacao infantil (nomenclatura usada no

Brasil).

Apesar de ter havido a ampliacdo da escolarizacdo obrigatéria em ambos
paises, de acordo com indices mencionados anteriormente, tanto o Brasil
gquanto a Argentina precisam envidar mais esforcos para alcancar sua
universalizacdo, especialmente nas etapas inicial e final da escolarizacao

obrigatéria.

Ressaltamos certa similitude entre a educacao béasica do Brasil com os trés
primeiros niveis de ensino na Argentina. A educacédo infantil, que constitui
etapa da educacéo béasica no Brasil, corresponde ao nivel da educacao inicial
na Argentina, inclusive na quantidade de anos prevista. J& nas etapas da
educacdo basica, o ensino fundamental e ensino médio correspondem aos
niveis da educacao primaria e da educacdo secundaria na Argentina. O que
difere é a forma de distribuicdo da quantidade de anos prevista. No Brasil, a
duracdo do ensino fundamental é de nove anos e do ensino médio, de trés
anos, enquanto na Argentina o art. 134 da LEN oportuniza duas possiveis
estruturas para a organizagcao desses niveis de ensino:

ARTICULO 134 - A partir de la vigencia de la presente ley cada

jurisdiccion podra decidir sélo entre dos opciones de estructura para

los niveles de Educacién Primaria y Secundaria de la educacion

comdan:

a) una estructura de seis (6) afios para el nivel de Educacién Primaria

y de seis (6) afios para el nivel de Educacion Secundaria o,

b) una estructura de siete (7) aflos para el nivel de Educacién

Primaria y cinco (5) afios para el nivel de Educacién Secundaria.
(ARGENTINA, 2006)
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Essa estrutura de organizacéo dos sistemas educacionais brasileiro e argentino

estdo em vigor atualmente, conforme mostra a Tabela 4.

Em linhas gerais, ao tracarmos a trajetoria da escolarizacdo obrigatoria nos
contextos federativos de Brasil e Argentina por meio das legislacbes
educacionais, podemos afirmar que em muitos pontos as leis brasileiras e
argentinas convergem, embora, em virtude das especificidades inerentes aos
contextos dispares dos dois paises, também identificamos diferencas, como

podemos acompanhar no decorrer das explanacfes deste capitulo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

[...] a utopia esta la no horizonte. Me aproximo dois passos, ela se
afasta dois passos. Caminho dez passos e o horizonte corre dez
passos. Por mais que eu caminhe, jamais alcancarei. Para que serve
a utopia? Serve para isso: para que eu ndo deixe de caminhar
(GALEANO, 1994, p. 310).
O estudo em perspectiva comparada apresentado nesta dissertacao
oportunizou-nos apreender que as politicas publicas que orientam a
escolarizagdo obrigatdria nos contextos federativos do Brasil e da Argentina

ainda caminham em direcéo ao horizonte...

No caminho que percorreu ao longo do processo de formacao desses Estados,
a escolarizacdo obrigatoria enfrentou diversos percalgos até atingir o nivel em
que se encontra atualmente. Esses caminhos trilhados pelos dois paises ora

cruzaram-se, ora bifurcaram-se.

Em que pese o contexto histérico impar de cada pais e os desdobramentos
advindos dessa singularidade, destacamos o fato de a educacdo na Argentina,
a partir da promulgacéo da Lei de Educacdo Comum 1.420, em 1884, ter sido
considerada como politica de unificacdo nacional, sendo instituida como
obrigatoria, gratuita e laica, politica de Estado. Como uma das consequéncias
desse contexto, a Argentina destacou-se na América Latina pela precoce
universalizacdo da educacdo primaria, ocorrida ainda no século XIX, enquanto
no Brasil somente a partir de 1930 a educacdo passou a ser assumida como
politica nacional. Dessa forma, entendemos os aspectos que levaram os dois

paises a chegarem a década de 1990 em condi¢Bes educacionais diferentes.

Nesse sentido, evidenciamos que as reformas educacionais que impactaram o
Brasil e a Argentina, nos ultimos anos do século XX e nos primeiros do século
XXI, impeliram a elaboracdo e implementacdo de politicas idealizadas dentro
de uma visdo neoliberal, sob a influéncia de organismos internacionais. Desse
modo, ressaltamos que, sob os auspicios das indicacbes desses organismos,
politicas publicas que orientaram a escolarizagdo obrigatoria nos dois paises
foram consubstanciadas por meio da promulgacdo de legislagdes que

reconfiguraram a area educacional.
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Com base nessas consideragfes, passamos a responder a questao central que
instigou este trabalho, apresentando as principais constatacdes, no que tange
ao delineando do processo da escolarizacdo obrigatdria nas politicas publicas
nos Estados Federais do Brasil e da Argentina, a partir da analise dos

pressupostos legais dos dois paises.

Assim, uma das primeiras constata¢fes que evidenciamos € que, no ambito da
legislacdo, ambos avancaram no que se refere a escolarizacdo obrigatéria. As
legislacdes da década de 1990 do Brasil e da Argentina convergem no sentido
de que estabeleceram a educacdo como dever do Estado, da familia e da
sociedade e, ainda, regulamentaram a obrigatoriedade e a gratuidade do

ensino publico.

No entanto, apesar de ambos o0s paises terem ampliado a escolarizacao
obrigatéria, identificamos duas diferencas. No que se refere a quantidade de
anos, a lei argentina estabelece dez anos, dois a mais que a lei brasileira, em
que sua duracdo é estabelecida em oito anos. Além disso, a lei argentina
define o inicio da educacao obrigatoria a partir do ultimo ano da educacédo
infantil, enquanto a lei brasileira prioriza o ensino fundamental, sem contemplar

a educacéo infantil.

Constatamos também que, atualmente, em virtude da aprovacdo da Emenda
Constitucional 59/2009, a escolarizacdo obrigatéria, no Brasil, foi ampliada
novamente e esta definida em 14 anos. Na Argentina, por sua vez, a partir da
LEN 26.206/2006, a escolariza¢do obrigatoria também foi ampliada e passou
para 13 anos, contabilizando-se uma diferenca de apenas um ano entre os dois
paises. Assim, apesar de o Brasil estabelecer um ano a mais de escolarizacao
obrigatéria, a Argentina se antecipou, em mais de 15 anos, em prever

legalmente que ela abrangesse, também, parte da educacao infantil.

Destarte, em relacéo a obrigatoriedade da educacéo a criancas e adolescentes
de 4 a 17 anos, podemos afirmar que o desafio maior de universalizacao
encontra-se nas faixas etarias de quatro a cinco anos e de 15 a 17 anos, tanto
no Brasil quanto na Argentina. Embora ndo estejamos desconsiderando a

importancia de se ter estabelecido em lei a escolarizacdo obrigatéria, cabe
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considerar que nem sempre 0 que estd previsto na legislagdo encontra
maneiras de efetivar-se na pratica. Inclusive, apontamos, como limitacdo desta
pesquisa, exatamente a (im)possibilidade de estabelecermos conexdes entre
as intencdes explanadas nas leis e a realidade fatica nas duas federagcdes que
constituiram o alvo de nossa investigacdo, por termos optado pela pesquisa
bibliografica e documental. Assim, trata-se de uma questdo que abre
perspectivas para pesquisas futuras. Porém, conforme afirmamos
anteriormente, é a legislacdo que, em primeira instancia, desvela as
orientagfes, implicitas ou ndo, nas politicas educacionais de um pais, bem
como sua possibilidade de concretizagdo. Sobre essa questao Cury (2002a, p.
246) é categorico ao afirmar:
[...] mas como se trata de um direito reconhecido, é preciso que ele
seja garantido e, para isso, a primeira garantia é que ele seja inscrito
em lei de carater nacional. [...] O contorno legal indica os direitos, os
deveres, as proibicbes, as possibilidades e os limites de atuacéo,
enfim: regras. Tudo isso possui enorme impacto no cotidiano das
pessoas, mesmo que nem sempre elas estejam conscientes de todas
as suas implica¢cbes e consequéncias.
Em linhas gerais, o delineamento do processo de escolarizacédo obrigatéria por
meio da legislacdo, em ultima instancia, define a estrutura de organizacdo dos
sistemas educacionais brasileiro e argentino. Muito embora esse ultimo se
encontre em processo de unificacdo em todo o pais desde a LEN 26.206/2006
e, ainda, o Plano Nacional de Educacdo Obrigatéria e Formacdo Docente
(2012-2016), entre outras politicas formuladas, apresente acfes elaboradas
com o intuito de consolidar os avangos alcancados e promover novos
progressos, 0 sucesso ou nao dessas acdes ainda em curso sO podera ser

constatado em médio e longo prazos.

Em relagéo ao Brasil, em nossa opinido, estamos diante de um impasse quanto
aos desdobramentos necessarios a implementacdo do PNE 2014-2024, que
traz em seu bojo uma gama variada de questdes a serem implantadas,
afiangcando avancos no ambito da educacéo, especialmente no que concerne a
escolarizacdo obrigatéria, pois, nos ultimos anos, vivenciamos um cenario
marcado pelo conservadorismo, tanto no Brasil, quanto em toda a América

Latina.
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Ressaltamos ainda que, no Brasil, a EC 59/2009 responsabilizou todos os
entes da federacdo (a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios)
pela universalizacdo do ensino obrigatorio e estabeleceu que eles o fardo a
partir da definicdo das formas de colaboracéo. Isso ainda ndo ocorreu, haja
vista que, até o momento, ndo houve uma definicdo mais precisa do que seria
forma de colaboracéo. Esse fato tem causado, constantemente, confuséo e
disputas politico-ideoldgicas entre normas de cooperacdo e formas de
colaboracéo, potencializando a pulverizacdo dos sistemas de ensino (federal,

estadual e municipal).

Por sua vez, destacamos, na Argentina, a Lei de Transferéncia (Lei
24.049/1991) e a Lei Federal de Educacdo (24.195/1993), que provocaram
modificacdes estruturais na organizacdo do sistema de ensino, reconfigurando
as funcdes do Estado, que, entre outras regulamentacdes, incumbiu as
provincias de se responsabilizarem pelos servicos educacionais, com todas as
obrigacBes orcamentarias e administrativas a eles inerentes, sem incremento
do devido recurso. Transferiu, dessa forma, competéncias que, a principio,
eram federais, ou seja, promoveu a provincializagdo, que, como consequéncia,
trouxe profunda fragmentacéo ao sistema de ensino argentino, processo que a
promulgacéo da LEN 26.206/2006 teve como uma das principais incumbéncias
reverter. Dentro desse contexto, atualmente o sistema educativo argentino

encontra-se em processo de unificacdo em todo o pais.

Essas questdes exemplificam a fundamental importancia de trazermos para o
debate a escolarizacao obrigatéria, associando-a as questfes federativas, por
entendemos que a forma de organizacdo do Estado impacta nas politicas
educacionais voltadas para a garantia do direito a educacdo. Nos contextos
federativos brasileiro e argentino, as especificidades concernentes as politicas
publicas voltadas para a escolarizagcdo obrigatoria imbricam-se com as
guestbes federativas, pois sdo politicas que, para se materializarem com éxito,

dependem de ac¢des consensuadas entre 0s entes federados.

Ao tragarmos a trajetoria da escolarizagéo obrigatoria nos contextos federativos
do Brasil e da Argentina a partir das leis educacionais, mais especificamente

das leis promulgadas na década de 1990, em que ambos o0s paises foram
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impactados pelas reformas educacionais, identificamos que, embora em sua
origem esses Estados tenham sido formados em cenarios sociais, politicos e
econdmicos dispares e que esses aspectos contribuiram para evidenciar as
discrepancias educacionais entre eles na década mencionada, 0 que se
observa atualmente € uma certa semelhanca nos seus quadros educacionais.
Atribuimos isso as politicas de homogeneizacdo implementadas pelas reformas
educacionais na América Latina, idealizadas dentro de uma visédo neoliberal,

sob a influéncia de organismos internacionais.

Enfim, ainda que percebamos que muitos passos tenham sido dados no
caminho em direc@o a escolarizacdo obrigatoria, € mesmo assim, muitos outros
ainda sdo necessarios, continuemos a caminhada, pois, como frisa Galeano

(1994), o que ndo podemos é parar...
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