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La reforma de la Ensenanza Media en Brasil en los anos ‘90:
criticas y nuevas perspectivas

Dagmar Zibas*

En Brasil, como en otros paises de América del Sur, la Ensenanza Media atrave-
sé en la década del ‘90 una época de gran turbulencia tanto en lo conceptual
como en lo estructural. Esas propuestas contindan hoy en vigencia, a pesar de
la reciente asuncién de un nuevo gobierno a nivel nacional en nuestro pais.

La reforma en su eje estructural constituyé una tentativa de superar la
historica caracteristica de dualidad de la escuela secundaria, siempre dividida
entre la ensefanza técnica y la ensefanza propedéutica o preparatoria para la universidad. Se-
gun la nueva legislacién, la ensefanza media, con tres afos de duracién, es una ensefanza post-
«fundamental»' y no obligatoria, destinada a jovenes que teéricamente tendrian entre 15y 17
anos, egresados de la ensefanza fundamental de ocho afos. La nueva Ensefanza Media debe
tener una estructura curricular Unica en todo el territorio nacional, permitiéndose, sin embargo,
que el 25% de los contenidos quede bajo la responsabilidad de cada escuela, variacion destinada
a atender las especificidades regionales o locales. En el nuevo contexto, la ensefanza técnica
organizada por médulos es un curso paralelo o posterior a la ensefianza media, exigiendo una
inscripcion diferenciada.

De este modo vemos que la primera ambicién de la reforma es ocultar la contradicciéon social
basica que histéricamente recae sobre la ensenanza secundaria. O sea, se busca eludir el hecho de
gue es en la ensefanza secundaria donde el destino social del alumno —destino éste determinado,
en la mayoria de los casos, por su origen familiar— incide mas fuertemente sobre la escuela. Como se
sabe, a partir de los 14 anos, resulta mas evidente el destino social diferenciado de los adolescentes:
algunos continuaran hasta la universidad, otros, ya trabajando o necesitando trabajar, ni siquiera
suefan con estudios de nivel superior. La escuela media se ha enfrentado con esta contradiccién
social, deviniendo de ahi su histérica falta de identidad y las diversas tentativas legales -en diversos
paises- de construir un perfil mas nitido para ese nivel de ensefanza.

Al definir la Ensefhanza Media como continuacién de la Ensefianza Fundamental y al “depurarla“de
cualquier ambicion de formar un técnico profesional, la legislacién brasilefa de los afios ‘90 preten-
di6 eludir de forma habil la contradiccién social basica mencionada anteriormente.

En un contexto social menos desigual, una estructura escolar Unica hasta los 17-18 afios podria
ser considerada muy progresista, pues todos tendrian las mismas oportunidades educativas. Sin
embargo, en nuestra realidad tan segmentada, el sistema se torna perverso al ignorar las dificulta-
des casi insuperables que debe afrontar el alumno-trabajador, quien, para obtener el titulo de
técnico de nivel medio, debe ahora concurrir —simultanea o sucesivamente- a dos cursos diferentes.

* Investigadora Senior de la Fundacién Carlos Chagas.

! En Brasil, a diferencia de la mayorfa de los paises latinoamericanos, la educacion inicial es denominada «educacion fundamental» y
no «educacion basica». Segun nuestra legislacion, la educacién bésica comprende toda la educacién formal no universitaria, y
engloba la educacion fundamental (de los 7 a los 14 afos) y la educacion media (de los 15 a los 17 afos).
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En realidad, la nueva Ensefanza Media en Brasil se apoyd, de forma radical, en una retérica
dominante en la Ultima década, la cual, frente al aumento de tecnologias avanzadasy a la reestruc-
turacién productiva, aconsejaba que “los sistemas de educacién y formacién inicial se orienten cada
vez mas hacia una formacién general y polivalente capaz de fomentar la adquisicién de competen-
cias generales y transferibles” (Azevedo, 2001, pag. 72). De esta forma se valorizaba el rol de los
sistemas de ensefanza en la produccién de un conjunto de saberes y competencias metodoldgicas
generales (iniciativa, trabajo en grupo, responsabilidad, autonomia, etc.) y se minimizaba la necesi-
dad de calificaciones técnicas y especializaciones profesionales. En Brasil se hizo una audaz apuesta
a una Ensefanza Media generalizada y de estructura Unica, que, idealmente, prepararia a todos los
estudiantes para el ejercicio de una ciudadania libre y responsable, para el desempefio de una
multiplicidad de papeles sociales, dandoles elementos para la construccion de proyectos personales
de vida.

Para alcanzar esos elevados objetivos, explicitados en los documentos oficiales, el segundo eje
de la reforma, todavia en vigencia, propone una nueva estructura curricular, basada en el desarro-
llo de competencias basicas, con énfasis en una metodologia que privilegie el protagonismo del
alumno, la integracién entre las disciplinas y la contextualizacién de los contenidos de las disciplinas.
Se esperaba que los nuevos curriculos promovieran una aproximacion entre los contenidos acadé-
micos y los problemas e intereses de los jévenes, transformando la escuela en un centro dindmico de
promocioén intelectual, social y cultural de los alumnos y de sus familias. Segun los idedlogos de la
reforma, la escuela media Unica y centrada en el protagonismo juvenil seria una institucién de tal
magnitud que volveria irrelevante la cuestion de saber si la ensefianza media debe preparar a los
jévenes para el ejercicio profesional o para la educacion superior. En realidad, la escuela media
prepararia a todos los jovenes para la vida. Con ese objetivo tan amplio podemos decir que la
reforma de la Ensefanza Media en Brasil, tal como fue planeada, debe ser clasificada, en los térmi-
nos de Levin y Hopfengerg (1993), como una “transformacién de 2 % nivel”, pues pretende alterar
la cultura basica de la escuela, redefiniendo la organizacién, las responsabilidades, las expectativas
y los objetivos de la misma y el papel desempefado por todos los involucrados en ella2.

Sin embargo, es importante destacar que este ambicioso proyecto llegé plagado de contradic-
ciones. La primera se refiere al financiamiento. Una escuela de estructura Unica para los jévenes que
irdn a la universidad y aquellos que no seguirdn estudiando, que ya trabajan o pretenden trabajar
—centrada en contenidos abarcadores e integrados y en métodos innovadores— deberia tener re-
cursos materiales y técnicos adecuados para lidiar de forma compensatoria con los distintos “capita-
les culturales” heredados por el heterogéneo alumnado de la actual Ensefianza Media. Sin embar-
go, el inicio de la reforma, en los diferentes Estados provinciales, fue financiado por medio de
préstamos de organismos internacionales, mientras que el mantenimiento del proyecto y el necesa-
rio aumento de matricula no cuentan con fuentes estables de recursos.

Los préstamos del Banco Mundial y del Banco Interamericano de Desarrollo para proyectos
sociales son comunes en Brasil, pero su costo ha sido muy elevado. Tomando como ejemplo un
periodo de diez afios —de 1987 a 1997- se verifica que el pais recibi6 un total de U$S 14,9 mil millo-
nes del BID y BIRD, mientras que transfirié para aquellas instituciones, en el mismo periodo, un total

2 Para esos autores, las transformaciones en la escuela pueden ser también de «1¢ nivel», cuando los cambios son apenas puntuales,
no interfiriendo en la organizacién y cultura escolar.
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de U$S 25,2 mil millones, incluyendo U$S 10,2 mil millones de tasas e intereses (Fuente: Internet,
sitio del Ministerio de Planeamiento www.mpo.br, consultado en noviembre de 1999).

En los Estados provinciales de Ceard, Pernambuco y Pard?, se esta llevando a cabo un estudio
sobre la reforma de la Ensefanza Media, en el que se constata la extrema dependencia de los
proyectos de subsidios externos y el alto costo de los préstamos. El documento oficial de la Secreta-
ria de Educacién de Ceard, que difunde el proyecto, enfatiza que:

“Son clasicas las dificultades de financiamiento para este nivel de ensefanza [Ensefanza
Media]. Los recursos propios del Estado, sumados a aquellos que él pueda captar a través
de organismos internacionales, como BID, BIRD, etc., son todavia insuficientes, ademas de
onerosos, para la reforma y expansién de la Ensefhanza Media (destaque nuestro)”. (Secre-
taria de Educacién de la Provincia de Ceard, PEMCE, 1999, pag. 81).

Esta falta de financiamiento especifico y la dependencia de préstamos externos para la reforma de
la Ensefanza Media se reproduce en todas las regiones brasilefas. Lo que la investigacién mencio-
nada y otros estudios han registrado (por ejemplo Abramovay & Castro, 2003) es la contradiccién
entre el proyecto oficial y la precariedad material y técnica de las escuelas, las cuales son incapaces
de asimilar y desarrollar una nueva matriz curricular, cuyas caracteristicas exigen un nuevo tipo de
relacion de los profesores con el contenido de las respectivas disciplinas, con otras disciplinas, con
los alumnos, con colegas y con la comunidad.

La contradiccion basica entre la ambicién del nuevo curriculo y el financiamiento disponible,
cuestiona la tesis que atribuye al movimiento de reformas curriculares (que se extendié por América
Latina a fines de la década del '90) el objetivo de constituir un marco alternativo a la légica del
mercado, que caracterizé las reformas educativas en el continente a fines de los afos ‘80 e inicio de
la década del ‘90. O sea, segun la tesis en foco (Braslavsky, 1998), las reformas curriculares recupera-
rian el papel del Estado en la promocién de la innovacién pedagdgica, papel que habia sido minimi-
zado por las propuestas iniciales de municipalizacidn y privatizacién. En Brasil, lo que se ha consta-
tado, sin embargo, es que la reforma curricular en la Ensefianza Media no se ha llevado a cabo
como fue planeada, principalmente porque estaba (y todavia estd) condicionada a la escasez de
recursos.

A favor de la iniciativa de la reforma, sin embargo, existe la constatacion de que el contexto del
cambio de siglo justificaba (y todavia justifica) repensar el curriculo de la Ensefianza Media, tenien-
do en cuenta principalmente los siguientes datos y andlisis:

a) Explosion de la demanda de matriculas

La presion de la demanda sobre la Ensefanza Media aumenté de forma exponencial. Basta
observar que en 1994 eran poco mas de 5 millones de inscripciones. En 2000 estaban registrados
mas de 8 millones de alumnos. O sea, en seis anos hubo un aumento de mas del 50% de los
inscriptos. (Fuente: MEC/INEP/SEEC). Esos numeros indican, sin duda, mayor democratizacién en
el acceso, con la inscripcién de jévenes cuyos padres, en su gran mayoria, tuvieron muy poca o
ninguna escolarizacién. Por otro lado, la mayor heterogeneidad del alumnado refuerza la criti-

3 Proyecto de Investigacién «Acompafiamiento y evaluacion interactiva de la implementacion de las nuevas politicas de gestion de
la Ensefianza Media», coordinado por Dagmar M. L. Zibas y Nora Krawczyk, financiado por la Fundacion Ford.

Serie «kEncuentros y Seminarios»
123



b)

c)

ad)

«Desafios de la Educaciéon Secundaria en Francia y en los paises del Cono Sur»

ca a contenidos enciclopedistas y descontextualizados, asi como a métodos tradicionales de
ensefanza, exigiéndose una reforma que torne a la escuela media realmente inclusiva.

Exigencias del nuevo contexto productivo

Desde hace una década aproximadamente, se ha difundido en toda la sociedad un discurso que
defiende la necesidad de formar a los jovenes con nuevos conocimientos y competencias, de
forma que puedan interactuar con los profundos cambios socioeconémicos, tecnolégicos y
culturales contemporaneos. Pese al gran volumen de criticas bien fundamentadas que ese dis-
curso oficial y oficioso ha recibido por parte de los educadores —algunas seran tratadas mas
adelante- es preciso reconocer que las necesidades de desarrollo social y econémico son muy
concretas y —a pesar de que las relaciones macroestructurales componen el ndcleo de ese desa-
rrollo— la formacién de la juventud para la nueva realidad se impone como un desafio muy
objetivo, teniendo siempre en cuenta que tal formacién debe ser mucho mas amplia y profunda
que aquella demandada por la produccion.

Exigencia de desarrollo de conocimientos y valores para la construccion de una
ciudadania democratica

El hecho de que la escuela no pueda desconocer las exigencias de la produccidén —-como discuti-
mos en el punto anterior— no significa, evidentemente, que deba someterse a la racionalidad
econdmica vigente. Al contrario, paralelamente a la inevitable instrumentacion de los jovenes
para que sobrevivan en el mundo real, se torna fundamental que la escuela ensefie la “lectura
de ese mundo”, o en otras palabras, que contribuya para desarrollar la ciudadania democratica,
aqui entendida como la comprensién histérica de las relaciones estructurantes del mundo eco-
némico y social, de forma que la sociedad sea percibida como pasible de ser transformada. Ese
es sin duda el elemento mas complejo de las demandas sobre la escuela, pues hay divergentes
posiciones sobre las posibilidades de que la escuela —en vista de sus determinaciones histéricas y
sociales— pueda ejercer ese papel. Mientras tanto, el contexto actual —de aumento de las des-
igualdades, de anomia social generalizada, de violencia social, de crisis de valores y de colapso,
o de la pérdida de importancia de los vehiculos tradicionales de socializacion de la juventud-
puede facilitar la comprension del curriculo bajo ese angulo politico-pedagégico.

Exigencia de aproximacion entre curriculos y cultura juvenil

Los profesores tienen en general gran dificultad para aproximarse a la cultura adolescente. Ese
distanciamiento es comprensible principalmente porque, como destaca Tenti Fanfani (2003), la
cultura juvenil, al contrario de la cultura escolar, esta fuertemente basada en un lenguaje “no
alfabético”, o en imagenes, siendo por lo tanto, no proposicional, o no analitica, no estructura-
da, no referencial. La cultura juvenil se coloca de esta manera como antipoda de los curriculos
escolares. Sin embargo es preciso enfrentar el gran desafio pedagdgico representado por esa
distancia, pues ella empobrece la cultura de la escuela y los intercambios entre los actores del
mundo escolar, y convierte muchas veces el contenido de las disciplinas en un elemento aversivo
para los alumnos. Por otro lado es evidente que incluso para aquellos jovenes que consiguen
terminar la Ensefanza Media, el bajo crecimiento econémico del pais y en alguna proporcion las
nuevas estructuras productivas ya automatizadas, tornan muy escasas las oportunidades de
trabajo. Esa falta de perspectiva induce al estudiante a desinteresarse por las actividades escola-
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res e incentiva comportamientos agresivos. En realidad, el joven vive una paradoja: por un lado
sabe que precisa del certificado de Ensefianza Media para conseguir un empleo formal; por
otro, también percibe que inclusive obteniendo el certificado, sus oportunidades en el merca-
do de trabajo son muy escasas. En este cuadro, la sensibilidad del profesor con la cultura juvenil
(por ejemplo la musica, la danza, las «tribus», la moda) se torna una exigencia pedagdgica,
como medio de enriquecimiento de las disciplinas y como forma de construir una identificacion
positiva del alumno con la escuela. En esa perspectiva, sin embargo, la aproximacién que aqui se
discute no debe convertirse en simplificacion de los curriculos o mero instrumento de seducciéon
de los jovenes para facilitar el trabajo docente.

El consenso sobre la necesidad de la reforma, sin embargo, no eximié a la academia brasilefa de un
andlisis riguroso de los fundamentos de la propuesta. Como consecuencia de esto, a lo largo de los
ultimos anos se fue constituyendo, en Brasil, un cuerpo tedrico-critico bastante sélido en su conjun-
to, formado tanto por analisis puntuales como por otros mas estructurales. Tales analisis, la mayoria
de las veces apuntaron a los documentos oficiales como portadores de un discurso hibrido que se
apropia de principios legitimados por educadores progresistas, para recontextualizarlos y resignifi-
carlos, de tal forma, que constituyan directrices curriculares bastante conservadoras. Asi, la critica
ha evidenciado que principios tales como la contextualizacién de los contenidos, el desarrollo de
competencias basicas, y la construccién de proyectos interdisciplinares, se asocian, en los documentos
gubernamentales, a matrices tedricas del eficientismo social, con énfasis en la validacién de
determinadas performances, demandadas principalmente por la produccion, lo que, sin duda fortalece
perspectivas ideoldgicas conservadoras (Lopes, 2002 a, b, Machado, 1998). De la misma forma, el
protagonismo juvenil, conforme fue difundido por la reforma de los afos ‘90, fue criticado en vistas
del caracter funcionalista de la propuesta, en la cual la construccién de la autonomia del joven esta
vinculada a su capacidad de supervivencia en medio de las incertidumbres de su vida laboral.

Es preciso reconocer que el discurso oficial, contenido en los documentos legales y difundido en
innumerables publicaciones —en el ambito nacional y de las provincias— y toda la consistente
produccién critica académica sobre la reforma de la Ensefianza Media componen dos polos de un
conjunto sélido, cuyas dimensiones pedagoégicas, socioldgicas, filoséficas y politico-ideolégicas, sin
embargo, no tienen repercusion en el cotidiano escolar.

En el momento en que se abren posibilidades politicas para la reconstruccién de la Ensefanza
Media en Brasil, el interrogante que aparece es el siguiente: ¢debemos comenzar de cero o intentar
una reforma de la reforma?

Segun mi andlisis, el conjunto de criticas elaboradas apuntan a la existencia de elementos de la
reforma de los afos ‘90 que, debidamente reinscriptos en una nueva propuesta abarcadora, demo-
cratica y progresista, pueden ayudar a construir la dimensidn inclusiva de la Ensefhanza Media exigida
por la sociedad.

El primer concepto a ser recuperado me parece que es la comprensién de la Ensefanza Media
como “Escuela de los Jovenes”, a pesar de la dificultad de definir con precisién el concepto sociocul-
tural de juventud. Se sabe que el mayor riesgo de la difusién de esa categoria es la dilucion de las
diferencias de clase, en una visidn que tiende a homogeneizar opuestos y a eliminar conflictos. Sin
embargo, también es preciso reconocer que los jévenes, distribuidos por todo el espectro social,
comparten diversas caracteristicas comunes que pueden y deben ser valorizadas por la escuela,
como forma de dinamizar y enriquecer la cultura enraizada intramuros y para que esa cultura se
abra a las expectativas e intereses de los alumnos.
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El principio de contextualizacion de los contenidos y la valorizacién de proyectos interdisciplina-
rios vehiculizados por la reforma de los afos ‘90, deben ser inevitablemente recuperados, ya que
tienen una larga tradicién en los educadores progresistas. La “contaminaciéon” de esos conceptos
por principios del eficientismo social puede ser revertida por medio de una amplia discusién, que
recupere la necesidad de que la ensefanza -menos fragmentada— de los contenidos escolares
valorice los conocimientos previos de los alumnos y los saberes cotidianos, principalmente como
medio de ampliar la comprensién histérica de las relaciones sociales. En ese abordaje la formacién
para la ciudadania comienza con la aprehensién de la sociedad como pasible de ser transformada.

Iu

En referencia al “modelo de competencias”, se trata de una nocién fuerte en el drea educativa,
ya que, evidentemente, nadie pretende educar para la incompetencia. Sin embargo, del modo en
el que fue difundido en los afos ‘90, el modelo enfatiza, principalmente, el fatalismo de la disputa
competitiva y el triunfo de la meritocracia social que siempre recompensaria a los mas capaces. En
este escenario, ya surgio la recuperacién de la nocién de competencia por medio del desarrollo de
competencias socio-histéricas (Ibarrola & Gallart, 1994; Zibas, 2001) como posibilidad de que los
jévenes, aprendiendo inevitablemente a vivir (como describieron los reformadores de los ‘90) en
medio de la inseguridad, de la incertidumbre y sometidos al desempleo o a ocupaciones precarias,
puedan percibir las contradicciones del proceso y los caminos para la transformacion.

Para la construccién de una Ensenanza Media realmente inclusiva — evidentemente sin ninguna
ilusion de que la escuela pueda por si misma producir la igualdad- es preciso enfrentar el desafio de
la complejidad. Esto se debe a que para trabajar en situaciones de pobreza, los enfoques no pue-
den ser simplificadores, pero si ricos y complejos (Tedesco, 2001). En este sentido la mayor dificultad
es reconocer —en el ambito de la valoracién de la cultura popular— que el clasico concepto de
“capital cultural”debe ser trabajado en la escuela. O sea, es necesario tener en cuenta —al repensar
la Ensenanza Media- el hecho conocido de que los hijos de las clases medias y altas desarrollan
precozmente ciertas competencias cognitivas, sociales y afectivas que constituyen su soporte “invi-
sible”, el cual, histéricamente siempre gener6 mucha diferencia, tanto facilitando la trayectoria
escolar, como elevando la calificacién profesional de esos “herederos”. Los “huérfanos”de esa socia-
lizacién primaria socialmente mas aceptada y mas préxima a la cultura escolar tradicional, o sea, los
hijos de las clases populares, traen una desventaja inicial muy nitida, lo que favorece el manteni-
miento de las desigualdades (Bourdieu & Passeron, 1975). Vuelven aqui las antiguas cuestiones:
¢hay posibilidad de que la escuela publica contribuya para el desarrollo de conocimientos, compe-
tencias y habilidades que constituyan la “herencia” que les es negada por su origen de clase a los
hijos de los trabajadores? ¢O seria esa una mas de las atribuciones ilegitimas conferidas a la escuela,
muy llamada a cumplir funciones que exceden por demas “sus finalidades, sus tiempos y espacios
pedagdgicos” (Kuenzer, 2000)?

Mi evaluacién es la siguiente: o enfrentamos de una vez por todas esa complejidad de la trans-
mision del conocimiento histéricamente acumulado, principalmente para los hijos de las clases po-
pulares, o continuaremos con un sistema educativo irremediablemente escindido entre la escuela
para la clase media y la escuela de los pobres, donde la transmisién de contenidos significativos se
torna una farsa, perpetuandose asi los nuevos/viejos mecanismos de seleccion social, que ahora
permiten abrir todos los niveles de ensefanza a las clases populares, sin que esto amenace la repro-
duccién de la desigualdad (Tiramonti, 2001).

Los caminos para desarrollar los prerrequisitos para un aprendizaje significativo son conocidos:
la escuela, instalada en condiciones fisicas y pedagdégicas adecuadas, organizada como un centro
pedagdgico-cultural dindmico, integrado y multifacético, abierto a la participacion de los padres 'y
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de la comunidad; donde la valorizacidn de la cultura popular sirva de punto de partida para la
aprehensién del conocimiento cientifico y humanistico vehiculizado por las disciplinas escolares y
para la comprension menos masificada de la realidad social; donde el aprendizaje (de alumnos y
profesores) sea el centro del proyecto pedagdgico colectivo; donde las actividades curriculares
tradicionales se articulen con investigaciones y con proyectos interdisciplinarios, y también con
diversas actividades sociales, culturales y deportivas; donde la instrumentacién electrénica y los
recursos pedagdgicos innovadores estén disponibles; donde ferias de ciencia y matematica, concur-
sos literarios, teatro, musica, excursiones culturales y cientificas sean parte integrante del planea-
miento escolar; donde sean desarrollados procesos de evaluacién consecuentes y formativos y la
valorizacién del magisterio y su formacidn y capacitacidn sean efectivas y permanentes. Sabemos
gue para todo esto son imprescindibles el vinculo de los profesores a una sola institucion y la mayor
permanencia de los jovenes en la escuela.

Sin duda ese discurso pedagdgico-normativo nos suena demasiado consensuado y “déja-vu”. Asi,
nos resta preguntar: éserd posible concretar tal discurso en la nueva coyuntura politica brasilena?

Como intento de respuesta quiero remitirme al inicio de este trabajo, en el que discuto la
precariedad del financiamiento de la escuela media en Brasil. Lamentablemente, la nueva coyuntura
politica no indica mejoras en las condiciones econémicas de tal forma que se aumente la inversion
en la educacién. Se sabe que estamos sometidos a un régimen fiscal draconiano, en el que el pago
de los intereses a organismos internacionales consume gran parte de nuestros recursos, restando
muy poco para aplicar tanto en infraestructura como en areas sociales. Los niUmeros actuales son
los siguientes: el presupuesto del Gobierno Nacional para 2004 prevé 85 mil millones de reales para
pagar intereses de la deuda y 42,3 mil millones de reales para financiamiento del drea social (salud,
educacién, accién social) (Fuente: Orcamento Geral da Uniao, agosto, 2003).

Esta clara constatacién indica la necesidad de relaciones internacionales mas justas entre paises
ricos y pobres. O sea, sin un orden internacional mas equitativo, podremos continuar reuniéndonos
y discutiendo por mucho tiempo nuestras debilidades, sin ningun reflejo en la mejora de la calidad
de la educacién de los inmensos sectores empobrecidos de América Latina.
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