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La internacionalizacion de la Educacion
Superior ha ido ganando fuerza y captando
atencion en las ultimas décadas, impulsada
por los avances tecnoldgicos que permiten
juntar a las personas pese a la distancia.
A lo largo de los anos, las iniciativas para
la internacionalizacion de la educacion
han estado vinculadas con la movilidad
académica, las lenguas extranjeras, la
cooperacion internacional, las asociaciones
internacionales, la educacion internacional y
comparada, los acuerdos, el establecimiento
de sedes de instituciones educativas fuera
del pais de origen, las dobles titulaciones y
las clasificaciones, entre otros factores (De
Wit, 2017; Knight, 2020).

En este sentido, y desde una coyuntura
marcada por las transformaciones sociales,
histdricas, politicas, econdmicas y educati-
vas, se observa como los avances cientificos
y tecnoldgicos han contribuido a eliminar las
barreras transfronterizas, dinamizando las
relaciones y haciendo posible el intercambio
deideas, conocimientos y culturas, situando
ala educacion como un escenario favorable
para la internacionalizacion (Hudzik, 2008).

Esta realidad fomenta el desarrollo de
la interculturalidad, entendida como ‘...]
relaciones complejas entre grupos huma-
nos, conocimientos y practicas culturales
diferentes, partiendo del reconocimiento
de las asimetrias sociales, econdmicas,
politicas y de poder y de las condiciones
institucionales que limitan al “préjimo” a la
hora de convertirse un sujeto con identidad,
diferencia y diligencia” (Walsh, 2009, p. 6).

En el contexto iberoamericano, los proce-
s0s migratorios y la globalizacion han propi-
ciado el desarrollo de nuevas habilidades y
competencias en nuestros estudiantes, los

A internacionalizagdo da Educacé@o
Superior ganhou atengdo e forga nas Ulti-
mas décadas, impulsionada pelo avanco
tecnoldgico que coloca as pessoas juntas
mesmo estando distantes. Ao longo dos
anos, as iniciativas de internacionalizag@o
da educagdo estiveram associadas a
mobilidade académica, linguas estrangei-
ras, cooperac@o internacional, parceiros
internacionais, educacdo internacional e
comparada, convénios, instalagdo de sedes
de instituicbes educacionais fora do pais
de origem, dupla titulagdo, rankings, entre
outros (De Wit, 2017; Knight, 2020).

Nesta diregdo e a partir de uma conjun-
tura marcada por transformagbes sociais,
histdricas, politicas, econémicas e educa-
cionais, observa-se que 0s avangos cien-
tificos e tecnoldgico tem contribuido para a
eliminagdo de obstdculos transfronteirigos,
dinamizando as relagdes e possibilitando
a troca de ideias, conhecimentos e cultu-
ras, colocando assim, a educag@o como
um cendrio proficuo & internacionalizag@o
(Hudzik, 2008).

Esta realidade impulsiona o desenvol-
vido da interculturalidade, compreendida
como ‘[...] complexas relagbées entre gru-
pos Humanos, conhecimentos e prdticas
culturais diferentes, partindo do reconhe-
cimento das assimetrias sociais, econémi-
cas, politicas e de poder e das condi¢cbes
institucionais que limitam o “outro” em se
tornar sujeito com identidade, diferenca e
agéncia.” (Walsh, 2009, p. 6).

No contexto iberoamericano, os proces-
sos migratdrios e aglobalizagdo vislumbram
o desenvolvimento de novas habilidades
e competéncias em nossos estudantes,
futuros cidadaos globais. Novas formas de
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futuros ciudadanos del mundo. Se requieren
nuevas formas de ensefar y de aprender
para atender a un alumnado diverso que,
en muchas situaciones, cuenta con una
segunda lengua en su entorno ademas de
la materna.

Los numerosos debates sobre la inter-
nacionalizacion de la educacion tienden a
hacernos plantearnos la educacion, particu-
larmente en el nivel superior, como la etapa
educativa mas propicia para las acciones
transfronterizas. Es en este momento cuando
mas se fomentan las practicas relacionadas
con la movilidad académica de programas,
profesores, estudiantes, conocimientos,
ideas, servicios y proyectos (Knight, 2012).

Lamovilidad académica sigue limitandose
a un grupo reducido de estudiantes, ya que
dependen de ayudas economicas para hacer
frente a los gastos de vivir en el extranjero.
Para que todos los estudiantes de una
institucion educativa puedan beneficiarse
de los procesos de internacionalizacion,
es necesario que el programa de estudios
formal, informal y oculto incluya contenidos y
estrategias de ensefnanzay aprendizaje que
promuevan el desarrollo de competencias
internacionales, interculturalesy plurilinglies
sin que el estudiante tenga que recurrir a la
movilidad.

En este sentido, la internacionalizacion
va mucho mas alla de la movilidad fisica: se
produce en el contexto académico cuando,
por ejemplo, permite que los estudiantes
interactuen entre siy con elmundo a partir del
contacto con perspectivas internacionales,
interculturales y globales, contribuyendo al
respeto y la apreciacion de la diversidad.
Este contacto puede entenderse como un
proceso de integracion de dimensiones inter-
nacionales e interculturales en el programa
de estudios formal e informal de este nivel
educativo, con el objetivo de que todos los
estudiantes puedan ejercer la ciudadania
y capacitarse para trabajar en el contexto
nacional e internacional.

ensinar e de aprender se fazem presentes
de modo a atender um alunado diverso
que, em muitas situagées tem outro idioma
circulando seu espaco além da lingua pdtria.

Muitos debates acerca da internaciona-
lizagdo na educagdo, tendem a levar-nos
a pensar a educagdo, com destaque em
nivel tercidrio, como a etapa educacional
mais propicia as agdes transfronteiricas,
posto que é neste momento que sGo mais
amplamente induzidas prdticas relativas a
mobilidade académica de programas, de
professores, de estudantes, de conheci-
mentos, de ideias, de servigos e projetos
(Knight, 2012).

Amobilidade académica ainda se restrin-
ge aum grupo limitado de estudantes, visto
que eles dependem de suporte financeiro
para custearem as despesas com a vivéncia
no exterior. A fim de que a totalidade dos
estudantes de uma instituicGo escolar seja
alcangada pelos processos de internaciona-
lizagdo, é necessdrio que o curriculo formal,
informal e oculto contemplem contetdos e
estratégias de ensino e de aprendizagem
que promovam o desenvolvimento de
competéncias internacionais, interculturais
e plurilingues sem que este estudante tenha
que realizar a mobilidade.

Nesta direg@o, a internacionalizagao,
vai muito além da mobilidade fisica, ela
acontece no contexto da escola quando, por
exemplo, possibilita a partir do contato com
perspectivas internacionais, interculturais e
globais que os estudantes interajam com o
outro e com o mundo, contribuindo paracom
o respeito e valorizagGo das diversidades.
Esse contato pode ser compreendido como
um processo de integracdo de dimensbes
internacionais e interculturais no curriculo
formal e informal deste nivel de ensino,
com o objetivo de possibilitar a todos os
estudantes o exercicio da cidadania e quali-
ficagdo para o trabalho no cendrio nacional
e internacional.
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La integracion de la internacionalizacion
en los procesos educativos permite a las
partes interesadas adaptar sus habilidades,
actitudes y comportamientos, favoreciendo el
desarrollo de competencias internacionales
e interculturales. De esta manera, se puede
observar que las practicas de internaciona-
lizacion se producen en diferentes configu-
raciones del territorio escolar, destacando
la autoorganizacion de los profesores y
demas profesionales de la educacion, asi
como la heterogeneidad, interculturalidad y
complejidad de la realidad atravesada por
la historia, la cultura, la religion, el trabajo
y el ocio.

La presencia de practicas de interna-
cionalizacion en los centros escolares de
Educacion Basica se ha ido configurando
de forma silenciosa en el escenario nacio-
nal, iberoamericano e internacional, pero la
ausencia de registros de las acciones que
las caracterizan como internacionalizacion
sigue siendo una laguna en su compren-
sion. A partir de estas practicas silenciosas
de internacionalizacion vemos el potencial
para construir el conocimiento respetando
la interculturalidad que impregna el espa-
cio educativo. En este sentido, debemos
reconocer y entender estas practicas como
procesos de internacionalizacion, con vistas
a debatir y reflexionar sobre como pueden
contribuir a la mejora del sistema educativo
desde una perspectiva iberoamericana.

Es habitual encontrar reflexiones teo-
ricas en consonancia con la actualidad
que abarcan diferentes teorias, practicas
y metodologias pedagogicas a menudo
consideradas tendencias en el ambito de la
educacion, que determinan los procesos de
ensefnanza y aprendizaje. En este sentido,
es necesario debatir, reflexionar, comprender
y pensar de forma critica sobre las practicas
y metodologias que revelan silenciosamente
la internacionalizacion que tiene lugar en la
Educacion Basica, tanto en casa, como a
través de la movilidad o de cualquier otro
modo, para responder a los requisitos edu-
cativos de cada pais, sin perder de vista el

Aintegracdo da internacionalizag@o com
0S processos educativos possibilita, aos
gue nele transitam, adaptagbes em suas
habilidades, atitudes e comportamentos,
estimulando o desenvolvimento de com-
peténcias internacionais e interculturais.
Portanto, € possivel observar que prd-
ticas de internacionalizagdo acontecem
em diferentes configuragées no territdrio
escolar, evidenciando a auto-organiza¢do
dos professores e demais profissionais da
educagao, evidenciando a heterogeneida-
de, interculturalidade e a complexidade da
realidade atravessada pela historia, cultura,
religido, trabalho e lazer.

A presenca de prdticas de internaciona-
lizag@o nas escolas de Educagdo Bdsica
vem se configurando silenciosamente
no cendrio nacional, ibero-americano e
internacional, contudo, a auséncia de
registros de agbes que as caracterizam
como internacionalizagdo ainda é uma
lacuna a sua compreensdo. E a partir de
prdticas silenciosas de internacionaliza-
¢do que visualizamos a potencialidade de
construgdo do conhecimento respeitando
a interculturalidade que permeia o espago
educativo. Nesse sentido, essas prdticas
necessitam ser reconhecidas e entendidas
como processos de internacionalizagéo, vis-
lumbrando a discussao e reflexdo de como
elas podem contribuir para com melhorias
no sistema educacional em uma perspectiva
ibero-americana.

E comum encontrarmos reflexées tedri-
cas em congruéncia com a contemporanei-
dade envolvendo diferentes teorias, prdticas
e metodologias pedagdgicas consideradas
muitas vezes como tendéncias na educa-
¢do, determinando processos de ensino e
de aprendizagem. Nesta diregéo, prdticas
e metodologias que, silenciosamente reve-
lam a internacionalizagdo acontecendo na
Educagdo Bdsica, quer seja a internacio-
nalizag@o em casa, via mobilidade ou outra
forma, necessitam ser discutidas, refletidas,
compreendidas e pensadas criticamente
de modo a responderem as exigéncias
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desarrollo de competencias y habilidades
que son inherentes al desarrollo de los
componentes curriculares.

Laintencion del presente monografico no
es solo compartir los aspectos tedricos de la
internacionalizacion de la Educacion Basica
en el contexto iberoamericano, sino particu-
larmente dar voz a las practicas silenciosas
de internacionalizacion que responden de
forma natural a las competencias y habi-
lidades que se exigen constantemente en
los centros escolares. Por ello, el objetivo
es establecer un didlogo entre las practicas
educativas y las teorias para configurar el
espacio de aprendizaje escolary reflexionar
sobre la realidad de la internacionalizacion
de la Educacion Basica.

La seleccion de los articulos publicados
en la presente monografia tuvo en cuenta
varios criterios, como la representatividad de
las experiencias de internacionalizacionenla
Educacion Basica en los diferentes territorios
iberoamericanos, las practicas educativas y
teorias que se inventan y reinventan en los
territorios escolares, que buscan reflexiones
ontolégicas, epistemoldgicas y metodologi-
cas deformacoherentey abierta, mostrando
su interrelacion y transformacion en los
procesos de ensefanza y aprendizaje en
este nivel educativo.

Los textos presentados en la presente
monografia retratan la realidad de la inter-
nacionalizacion de la Educacion Basica en
varios paises iberoamericanos de habla his-
panay en practicamente toda la comunidad
de paises de habla portuguesa. Teniendo
en cuenta los objetivos de la presente mo-
nografia, los nueve textos de esta edicion
abarcan temas como el bilinglismo, la ciu-
dadania global, la cooperacion internacional
en educacion, la educacion secundaria,
la educacion transdisciplinar, las escuelas
fronterizas, las escuelas internacionales,
los alumnos inmigrantes, la formacion del
profesorado, las fronteras, la globalizacion,
la intercomprension, la interculturalidad, la

educacionais de cada pais, sem perder de
foco o desenvolvimento de competéncias e
habilidades inerentes de serem desenvolvi-
das nos componentes curriculares.

Este dossié tem a intengd@o de comparti-
lhar nGo apenas aspectos tedricos voltados
a internacionalizag@o da Educagdo Bdsica
no contexto ibero-americano, mas principal-
mente dar vez e voz Qs prdticas silenciosas
de internacionalizagdo que respondem
naturalmente as competéncias e habilida-
des constantemente exigidas no territério
escolar. Por isto, objetiva-se estabelecer
o didlogo entre as prdticas educativas
e teorias, para configurar o espago de
aprendizagem escolar e refletir a realidade
no que concerne a internacionalizagdo na
Educacdo Bdsica.

A selec@o dos artigos publicados neste
monogrdfico considerou vdrios critérios,
entre eles a representatividade de experién-
cias de internacionalizacdo na Educagdo
Bdsica nos diferentes territorios ibero-ame-
ricanos, prdticas educativas e teorias que
se inventam e reinventam nos territorios
escolares; que buscam reflexées ontologi-
cas, epistemoldgicas e metodoldgicas de
modo coerente e aberta; mostrando a sua
interrelacdo e transformagdo nos processos
de ensino e de aprendizagem neste nivel
de ensino.

Os textos apresentados neste monogrdfi-
co retratam a realidade da internacionaliza-
¢@o na Educacgdo Bdsica em vdrios paises
da Ibero-América de lingua espanhola e
praticamente toda a comunidade dos pai-
ses de lingua portuguesa. Considerando
0s objetivos deste monogrdfico, os nove
textos desta edicdo abordam temas como
bilinguismo, cidadania global, cooperagdo
internacional na educacgdo, ensino méedio,
educagdo transdisciplinar, escolas de fron-
teira, escolas internacionais, estudantes
imigrantes, formagdo docente, fronteiras,
globalizagdo, intercompreensao, intercultu-
ralidade, internacionalizagdo do curriculo,
linguas estrangeiras, politica educacional,
plurilinguismo, entre outros.
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internacionalizacion del programa de es-
tudios, las lenguas extranjeras, la politica
educativa y el plurilingtismo, entre otros.

Queremos dar las gracias a los autores
por sus contribucionesy por la calidad de los
articulos presentados en la presente mono-
grafia, asicomo ala Revista Ibero-americana
de Educagao, que una vez mas destaca
temas emergentes en el ambito de la edu-
cacion. Esperamos que lalectura contribuya
aldesarrollo de este campo de investigacion
y al fortalecimiento de los procesos de In-
ternacionalizacion de la Educacion Basica
en los territorios iberoamericanos.

Agradecemos aos autores pelas con-
tribuicbes e qualidade dos artigos apre-
sentados neste monogrdfico e d Revista
Ibero-americana de Educac¢do que, mais
uma vez, pée a tona temdticas que emer-
gem no territdrio educativo. Esperamos que
a leitura contribua para o desenvolvimento
desse campo de pesquisa e para o forta-
lecimento dos processos de Internaciona-
lizagd@o na Educagdo Bdsica nos territorios
ibero-americanos.
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Resumen. Este articulo tiene como objetivo presentar reflexiones sobre el proceso de Internaciona-
lizacion en la Educacion Basica a la luz de las influencias de la UNESCO. Se caracteriza por ser un
trabajo cualitativo y documental, en el que se realiza un andlisis reflexivo, con el fin de establecer
marcos conceptuales de la Internacionalizacion en la Educacion Basica. Estos hitos se construyeron
a partir de la interrelacion entre la Internacionalizacion en la Educacion Basica y la Educacion para
la Ciudadania Mundial y el Desarrollo Sostenible, a partir de reflexiones sobre la preservacion de la
identidad nacional, la interculturalidad y la identificacion de la presencia de procesos de Internacio-
nalizacion en la Educacion Basica. Los resultados indican que, al ampliar a todos los estudiantes la
oportunidad de una formacién que favorezca las perspectivas internacionales e interculturales en los
curriculos de Educacion Basica, la Internacionalizacion puede servir como un medio para promover
valores comunes y un mayor entendimiento entre diferentes pueblos y culturas y contribuir a la sos-
tenibilidad, desarrollo mundial, marcado por la convivencia democratica, el respeto, la solidaridad y la
cooperacion para una ciudadania socialmente responsable.

Palabras clave: internacionalizacion en la educacion basica; educacion para la ciudadania mundial;
desarrollo sustentable; UNESCO.

Internacionalizag@o na Educacdo Bdsica: uma andlise a partir da UNESCO

Resumo. Este artigo tem como objetivo apresentar reflexées a respeito do processo de Internacio-
nalizag@o na Educagdo Bdsica & luz das influéncias da UNESCO. Caracteriza-se como um trabalho
de cardter qualitativo e documental, no qual realiza-se uma andlise reflexiva, de modo a estabelecer
marcos conceituais da Internacionalizagdo na Educagdo Bdsica. Estes marcos foram construidos a
partir da inter-relagdo entre a Internacionalizag@o na Educagéo Bdsica e a Educacdo para a Cidadania
Global e o Desenvolvimento Sustentdvel, a partir de reflexées sobre a preservag@o da identidade
nacional, a interculturalidade e da identificagdo da presenga de processos de Internacionalizagdo na
Educagdo Bdsica. Os resultados apontam que, ao ampliar para todos os estudantes a oportunidade
de uma formagdo que privilegie perspectivas internacionais e interculturais nos curriculos da Educagéo
Bdsica, a Internacionalizag@o pode servir como um meio de promover valores comuns e a coexistén-
cia harmoniosa entre diferentes povos e culturas. Também pode contribuir para o desenvolvimento
mundial sustentdvel, marcado pela convivéncia democrdtica, pelo respeito, pela solidariedade e pela
cooperag@o para a prdtica de uma cidadania socialmente responsdvel.

Palavras-chave: internacionalizag@o na educagéo ndsica; educag@o para a cidadania global; desen-
volvimento sustentdvel; UNESCO.

Internationalization in Basic Education: an analysis from UNESCO

Abstract. This article aims to present reflections on the process of Internationalization in Basic Education
in the light of UNESCO influences. It is characterized as a qualitative and documental work, in which
a reflective analysis is carried out, in order to establish conceptual frameworks of Internationalization
in Basic Education. These milestones were built from the interrelation between Internationalization in
Basic Education and Education for Global Citizenship and Sustainable Development, from reflections
on the preservation of national identity, interculturality and the identification of the presence of processes
of Internationalization in Basic Education. The results indicate that, by expanding to all students the
opportunity for training that favors international and intercultural perspectives in Basic Education curricula,
Internationalization can serve as a means of promoting common values and a closer understanding
between different peoples and cultures and contribute to sustainable world development, marked
by democratic coexistence, respect, solidarity and cooperation for a socially responsible citizenship.
Keywords: internationalization in basic education; education for global citizenship; sustainable deve-
lopment; UNESCO.
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1. Introduccion

Eldesarrollo de una sociedad esta marcado por ciclos enlos cuales la educacion
y la cultura se vuelven un determinante social (Didriksson, 2008). Son transiciones
de largo plazo, complejas y que congregan las fuerzas de «todos los lados y tiene
efectos y causas desiguales entre lo que esta terminando y lo que esta emergiendo”
(Didriksson, 2008, p. 26, traduccion libre).

En este contexto, en las ultimas décadas, el campo cientifico de la educa-
cion viene experimentando una coyuntura marcada por transformaciones sociales,
histdricas, politicas, econémicas y educacionales, que han influido la constitucion de
politicas supranacionales que orientan a los actores, instituciones y gobiernos a favor
del desarrollo de la educacion.

Las perspectivas epistemoldgicas que fundamentan la reconfiguracion de
los sistemas educativos, principalmente en los contextos emergentes, resultan de
la actuacion de los organismos internacionales, los cuales operan como actores
intergubernamentales para establecer tendencias y marcos de referencia para las
politicas publicas en todas las regiones del planeta. Las manifestaciones actuales de
la globalizacion geo-politica-econdmica reflejan los modos y los medios engendrados
por la produccion cientifica. De esta forma, es importante conocer los documentos
que esas instituciones elaboran, los cuales son fuente indicativa de politicas publicas,
configuracion, limitacion y determinacion de politicas y de practicas educacionales en
todo el mundo.

Al ser uno de las causas del proceso de globalizacion, la internacionalizacion
afecta a la educacion contemporanea, principalmente a nivel de las politicas educa-
tivas. Las tendencias educativas globales no se las puede entender como normas
vinculantes o «politicas en el sentido estricto de la expresion». Ellas constituyen
claramente cuadros reflexivos universales que permiten orientar la discusion sobre
temas educativos y alinear politicas a este respecto con una perspectiva universalista»
(Valle, 2015, p. 3, traduccion libre).

Aungue no tengan un caracter vinculante implicito, estos documentos presentan
las tendencias en materia educativa, que abarcan el conjunto de indicaciones, reco-
mendaciones y directrices emanadas desde organismos internacionales en el area
de la educacion y pueden convertirse en politicas cuando son aplicadas, impactando,
de esta manera, en los sistemas educativos de los Estados miembros (Valle, 2012;
2015, traduccion libre). Son instrumentos de discusion y debate en campos sociales,
académicos y cientificos, y presentan una tendencia para ofrecer subsidios a los pai-
ses para que alcancen los objetivos educacionales delineados por esos organismos,
independientemente de las diferencias culturales, politicas, ideoldgicas y econdémicas
de los territorios (Valle, 2015).

Algunos de estos movimientos buscan los ajustes estructurales como una
forma de alinear a los paises en desarrollo al nuevo orden econdmico mundial. Por
otro lado, organismos internacionales han promovido la cooperacion internacional por
medio de proyectos y programas que han permitido «a paises en todas las latitudes
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del mundo, especialmente a aquellos con menos recursos, a desarrollar acciones
como alfabetizacion de nifos y ninas, atencion socioeducativa precoz o movilidad de
alumnos y docentes» (Valle, 2015, p. 12, traduccion libre).

Esta repercusion cada vez mas intensa en la armonizacion de los sistemas
educativos de los Estados-miembros, ademas de los direccionamientos de los orga-
nismos internacionales, han incidido no solo en las politicas educativas, sino también
en las practicas pedagogicas. Estas actuaciones se las puede identificar en los sis-
temas de Educacion Basica de diferentes contextos internacionales. En ese nivel de
ensefnanza, ninos, adolescentes y adultos tienen acceso al proceso de escolarizacion
y calificacion para el mundo del trabajo. Esos principios son tan importantes que, por
lo general, estan definidos en las legislaciones reguladoras de los sistemas educativos
nacionales, pudiendo influir en politicas supranacionales.

Cuando nos remitimos a ese nivel de ensefanza, es importante senalar que
la Educacion Basica, en los diferentes contextos, esta relacionada a la etimologia de
la palabra base, que nos remite a la concepcion de “acepcion de concepto y etapas
conjugadas bajo un unico todo. Base proviene del griego bdsis, eds y significa, al
mismo tiempo, pedestal, soporte, fundacion y caminar, poner en marcha, avanzar”
(Cury, 2002, p. 170, cursivas por el autor).

La Internacionalizacion de la Educacion Basica, en este sentido, puede ser vista
€como un principio que tiene por objetivo “fortalecer un proceso educativo comprometido
con el desarrollo de los estudiantes como ciudadanos globales” (Morosini et al., en
prensa). Para las autoras, eso sucede porque en las instituciones escolares estan
presentes sujetos culturalmente diferentes, lo que establece un contexto intercultural
que contribuye para la adquisicion de habilidades, actitudes y comportamientos com-
patibles con la convivencia en una sociedad diversa y plural.

La perspectiva de incluir los procesos de internacionalizacion en la Educacion
Basica tiene por objeto ampliar para todos los estudiantes la oportunidad de una for-
macion que privilegie perspectivas internacionales e interculturales. En ese sentido,
la internacionalizacion puede servir como un medio de promover valores comunes y
una comprension mas proxima entre diferentes pueblos y culturas, y contribuir para el
desarrollo mundial sostenible, marcado por la convivencia democratica, por el respeto,
por la solidaridad y por la cooperacion para una ciudadania socialmente responsable
(Morosini, 2017a).

Para ello, se hace necesario el rediseno de los curriculos y de los procesos
de ensenanza y de aprendizaje en ese nivel de ensefanza. Segun Woicolesco et al.
(2023, p. 74) “la internacionalizacion del curriculo en ese nivel de ensenanza es de-
seable, sinembargo, exige la reorganizacion de los curriculos por parte de los sistemas
educativos y/o instituciones escolares”. Por tal motivo, se debe agregar a los curriculos

un conjunto de actividades con perspectivas de internacionalizacion. Son
acciones que pueden abarcar inclusion de nuevas asignaturas (en general,
idioma extranjero moderno) o ampliacion de sus cargas horarias; realizacion
de intercambio estudiantil; ampliacion de las cargas horarias de las llamadas
ciencias duras (quimica, fisica, bilogia, matematicas); uso de nuevas tecnologias
educativas; acogida de estudiantes extranjeros; refuerzo curricular en contenidos
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que atienden a las exigencias internacionales; ensenanza por parte de docentes
con dominio de idiomas extranjeros; actividades extracurriculares dictadas en
idioma extranjero, etc. (Thiesen, 2017, p. 1003)

El aumento de la dimension global de la educacion direcciond la atencion para
la necesidad de una formacion para el gjercicio de la ciudadania mundial (Marcelino y
Lauxen, 2021, p. 73). La UNESCO (2015b, p. 2) considera como ciudadanos globales
alos individuos «que piensany actian para un mundo mas justo, pacifico y sostenible».
En la concepcion de Morosini (2017b, p. 139), el ciudadano global
[...] es aquel individuo que: esta consciente del mundo mas amplio y tiene un
sentido de su propio rol como ciudadano del mundo; respeta y valora la diver-
sidad; tiene una comprension de como el mundo funciona econdmica, politica,
social, cultural, tecnolégica y ambientalmente; muestra indignacion con la injus-
ticia social; participa y contribuye para la comunidad en varios niveles, desde
lo local hasta lo global; esta dispuesto a actuar para volver el mundo un lugar
mas sostenible; y asume la responsabilidad por sus acciones.

Cuando analizamos la internacionalizacion, Knight (2004) identifica la nece-
sidad de que estudiemos los diferentes niveles que influyen en el proceso. Siendo
estos: el nivel global/regional, el nivel nacional y el nivel internacional. El nivel global
aumento su fuerza con el proceso de globalizacion, que viene sucediendo de forma
acentuada, desde la década de los afios 1990. La relacion entre los diferentes niveles
sucede en un espacio de tensiones en la busqueda por el dominio del campo cienti-
fico (Bourdieu, 1983). Ese es el caso de las tensiones entre las proposiciones de los
principales Organismos Internacionales (OCDE, World Bank y Unesco) y la soberania
de los Estados nacion. Akkari (2017) examinando especificamente la UNESCO, afir-
ma que sus proposiciones se ubican entre un paradigma humanista y un paradigma
intermediario, mientras la OCDE y el Banco Mundial se dividen entre el paradigma
intermediario y el instrumental/neoliberal.

A pesar de la tendencia del caracter regulador (Morosini, 2022) que los Or-
ganismos Internacionales desempenan, en lo formal, la UNESCO tiene un caracter
doctrinario. Eso implica, para su implantacion, considerar la soberania de los Estado
nacion ante las presiones derivadas de la globalizacion. Implica, ademas, en considerar
la consubstanciacion de las proposiciones en territorios muy diversos, marcados por una
desigualdad social que se exacerba continuadamente y que, con la pandemia, desvelo
un grado acentuado de fragilidades de los contextos emergentes (Morosini, 2022).

En ese proceso de internacionalizacion, esa politica puede ser cuestionada por
el hecho de conducir facilmente al productivismo y a la superiorizacion de los paises
occidentales con relacion a los llamados paises del Sur, emergentes o periféricos.
«... las perspectivas de vigencia de un conocimiento producido en el Sur que pueda
afirmar su dignidad epistemoldgica y dialogar con el conocimiento occidental y de
todas las formas de conocimiento son cada vez menores.» (Santos & Tavares, 2017).

2. Metodologia

Esta investigacion presenta un abordaje cualitativo de caracter documental que
busca identificar informaciones € intencionalidades en documentos, con el objetivo
de retirar informaciones en ellos presentes, a partir del propio objeto de estudio del
investigador (Flick, 2009; Sa-Silva et al., 2009; Lima Jr et al., 2021; Ltdke y Andre,
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2013). Tiene como objetivo presentar reflexiones al respecto del proceso de Interna-
cionalizacion en la Educacion Basica a la luz de las influencias da UNESCO. A partir
del corpus de la investigacion, se busco desvelar nuevas interpretaciones sobre el
objeto de este estudio, 0 sea, «producir o reelaborar conocimientos y crear nuevas
formas de comprender los fenémenos» (Sa-Silva et al., 2009, p. 10).

Constituyen el corpus de analisis de esta investigacion los documentos pre-
sentados en la tabla 1.

Tabla 1. Lista de documentos analizados, afio de publicacion y érgano responsable.

Nombre Documento Autor Afo
de publicacion

Educacion para la ciudadania mundial: preparando UNESCO

alumnos para los desafios del siglo XXI 2015
Educacion 2030: Declaracion de Incheon y marco de UNESCO

accion, rumbo a una educacion de calidad, inclusiva y 2015
a la educacion para toda la vida, para todos

Reimaginar nuestros futuros juntos: un nuevo contrato UNESCO 2020
social para la educacion

Action Track 2 on Learning and skills for life, work, UNESCO 2022

and sustainable development
Fuente: Elaborado por los autores.

Ese conjunto de recursos textuales fue analizado a partir del andlisis de contenido
(Bardin, 2011). Segun la autora, hay diferentes etapas en el analisis de contenido, que
se organizan alrededor de tres polos cronoldgicos: a) el preanalisis; b) la investigacion
del material; y, c) el tratamiento de los resultados, la inferencia y la interpretacion. En
el preanalisis, se seleccionaron los documentos de acceso abierto de la UNESCO que
trataban sobre el desarrollo sostenible y sus implicaciones para la educacion. Como
examen del material, se realizé un analisis reflexivo, de modo a establecer marcos
conceptuales de la Internacionalizacion en la Educacion Basica. Esos marcos fueron
construidos a partir de la interrelacion entre la Internacionalizacion en la Educacion
Basica y la Educacion para la Ciudadania Mundial y el Desarrollo Sostenible, a partir
de reflexiones sobre la preservacion de la identidad nacional, la interculturalidad y de
la identificacion de la presencia de procesos de Internacionalizacion en la Educacion
Basica. Eneltratamiento de los resultados, se constituyeron como categorias de analisis
la Educacion para la Ciudadania Mundial (ECM), las proposiciones de la UNESCO
para un desarrollo sostenible y los futuros de la educacion en la perspectiva del de-
sarrollo sostenible, que seran presentadas en las proximas secciones de este trabajo.

3. Educacion para la Ciudadania Mundial

Con vistas a la formacion de un ciudadano que responda a las multiples carac-
teristicas de un mundo interconectado y multifacético, la UNESCO viene promoviendo
desde 2012 la Educacion para la Ciudadania Mundial (ECM). La ECM propone que
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la educacion tiene el rol de desarrollar conocimientos, habilidades, valores y actitudes
que cualifiqguen al individuo para contribuir para la construccion de un mundo mas justo,
pacifico, tolerante, inclusivo, seguro y sostenible (UNESCO, 2015b).

Segun la ECM, sujetos capacitados pueden comprender los temas que estan
involucrados en la humanidad en sus dimensiones sociales, politicas, culturales,
economicas y ambientales. Esa comprension facilita una cooperacion a nivel interna-
cional, ademas de, partiendo del conocimiento de diferentes perspectivas, promover
la transformacion social. Para cumplir con ese objetivo, la EGM se desarrolla en el
area del aprendizaje, a partir de tres dimensiones conceptuales, que son: dimension
cognitiva, dimension socioemocional y dimension comportamental.

EnlaFigura 1, se observa que ladimension cognitiva corresponde a la adquisicion
del conocimiento y el desarrollo de habilidades de reflexion necesarias para entender
mejor el mundo y sus complejidades; la dimensién socioemocional corresponde al
desarrollo de valores, actitudes y habilidades sociales que permitan a los alumnos
vivir con los demas de forma respetuosa y pacifica; y, la dimensién comportamental
corresponde al desarrollo del comportamiento, del desempeno, de la aplicacion prac-
tica y del compromiso de los estudiantes. Estas tres dimensiones, conducen a los
resultados de aprendizaje, o sea, a los conocimientos, las habilidades, los valores y
las actitudes que los estudiantes deben desarrollar con la ECM, esos resultados se
fortalecen mutuamente.

Por su parte, esos resultados de aprendizaje orientan los atributos necesarios
para el desarrollo de la ciudadania mundial. Los atributos se refieren a las caracteris-
ticas y a las calidades desarrolladas por la ECM (UNESCO, 2016).

Dimension Dimension i
socioemocional compartamental ;

Sentimiento de pertenecer a Sentimiento de pertenecer a una
una humanidad comuin y compartir humanidad comun y compartir valores

Entender los problemas locales,

Nacionales y globales
y su interdependéncia.
Adquirir habilidades de reflexién
y analisis critico

valores y responsabilidades. y responsabilidades.
Actitudes de empatia, solidaridad y Actitudes de empatia, solidaridad y
respeto hacia la diversidad respeto hacia la diversidad

NO7..
OV ¥ A4
Ser informado y capaz de pensar Estar socialmente conectado y tener Ser éticamente responsable y H
H criticamente. respeto por la diversidade. comprometido. H

Figura 1. Educacion para la Ciudadania Mundial
Fuente: Elaborado por los autores.
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La ECM capacita al sujeto a adaptarse a un mundo interconectado y dinamico

al fomentar el desarrollo de las siguientes caracteristicas:
» una actitud apoyada por un entendimiento de multiples niveles de identidad
y el potencial para una identidad colectiva que transcienda diferencias indi-

viduales culturales, religiosas, étnicas u otras;

* un conocimiento profundo de temas globales y valores universales como
justicia, igualdad, dignidad y respeto;

» habilidades cognitivas para pensar de forma critica, sistémica y creativa,
incluyendo la adopcion de un abordaje de multiperspectivas que reconozca
las diferentes dimensiones, perspectivas y angulos de los temas;

« habilidades no cognitivas, incluyendo habilidades sociales, como empatia y
resolucion de conflictos, habilidades de comunicacion y aptitudes de cons-
truccion de redes (networking) y de interaccion con personas con diferentes
experiencias, origenes, culturas y perspectivas; y

» capacidades comportamentales para actuar de forma colaborativa y res-
ponsable para encontrar soluciones globales para retos globales, asi como
para luchar por el bien colectivo. (UNESCO, 2016, p. 9)

La ECM se concentra en la promocion de los valores humanisticos centrales,
como la toleranciay el respeto por la dignidad humana. También abarca el desarrollo
de habilidades interpersonales e intrapersonales, incluyendo la consciencia emo-
cional, comunicacion, cooperacion, resolucion de problemas y gestion de conflictos
(Skirbekk et al., 2013). La ECM no solo capacita a los ciudadanos para la participacion
en comunidades globales, sino que también contribuye para el crecimiento individual,
preparandolos para las demandas del mercado de trabajo. La ECM también es trans-
formadoray esta alineada con otros procesos educacionales reformadores, incluyendo
la educacion en derechos humanos, desarrollo sostenible, comprension intercultural
y promocion de la paz (UNESCO, 2015a).

Una de las caracteristicas fundamentales de la ECM es la interculturalidad. Se
trata de un concepto intrinseco a la Educacion para la Ciudadania Mundial, enfocado
en el respeto y en la valoracion de las diferentes culturas presentes en una sociedad
diversa. Por medio del dialogo intercultural, los individuos pueden aprender sobre
diferentes modos de vida, tradiciones y perspectivas construyendo lazos de entendi-
miento y aceptacion mutua.

El concepto de interculturalidad es complejo y depende del punto de vista em-
pleado. Segun Clemente y Morosini (2021, p. 12) «interculturalidad se trata, ademas
del conjunto de culturas, de la necesidad de interaccion, interrelacion y didlogo entre
ellas». Para Walsh (2001, p. 6) se refiere «[...] a las complejas relaciones entre grupos
humanos, conocimientosy practicas culturales diferentes, partiendo del reconocimiento
de las asimetrias sociales, econémicas, politicas y de poder y de las condiciones ins-
titucionales que limitan el ‘otro’ a volverse sujeto con identidad, diferencia y agencia».

La autora dice que la interculturalidad debe ser entendida como un disefo
de sociedad, tal como un proyecto politico, epistémico y ético direccionando para un
cambio estructural y sociohistorico basado en una construccion conjunta (Walsh, 2009).
Para la autora, de acuerdo con la perspectiva, el concepto de interculturalidad puede
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ser considerado a partir de tres perspectivas: la relacional, la funcional y la critica. La
relacional es la forma mas basica y limitada, consiste en el intercambio entre culturas
(entre personas, practicas, saberes, valores y tradiciones culturales diferentes) que
pueden suceder en condiciones de igualdad o desigualdad. La funcional reconoce la
diversidady la diferencia cultural y busca promover lainclusion, el dialogo, la convivencia
y la tolerancia. Ya la perspectiva critica es entendida como un proceso que se disefia
a partir de los sujetos, opera con la transformacion de las estructuras, instituciones y
relaciones sociales (Walsh, 2009).

SegunlaUNESCO (2017, p. 18) el significado describe «qué sucede cuando los
miembros de dos o mas grupos culturales diferentes (de cualquier tamano, en cualquier
nivel) interacttan o influencian unos a los otros de alguna forma, sea personalmente
o por medio de varias formas mediadas». La UNESCO (2017, p. 7) considera que
las interacciones interculturales caracterizan la vida moderna y colocan el enfoque
en las relaciones entre personas y comunidades de diferentes culturas. La gran di-
versidad cultural de la sociedad contemporanea «nos compromete con el desarrollo
de habilidades para aceptar la presencia de diferentes otros y aprender a construir
opciones de futuro a partir de esa diversa alteridad». De esa forma, el desarrollo de
competencias interculturales se vuelve imprescindible para la formacion de individuos
que puedan transitar en ambientes marcados por la creciente diversidad de estilos de
vida, culturas, ideas y comportamientos. Ademas, presenta una lista de habilidades
desarrollada por Deardorff (2011) entendidas como requisitos minimos para alcanzar
un buen desempeno en las relaciones interculturales, son ellas:

[...] respeto (valoracion de los demas); autoconsciencia/identidad (compren-
diendo la lente por medio de la cual cada uno de nosotros ve el mundo); viendo
desde otras perspectivas/visiones de mundo (tanto como esas perspectivas son
semejantes y diferentes); oir (comprometerse con un didlogo intercultural autén-
tico); adaptacion (ser capaz de cambiar, temporalmente, para otra perspectiva);
construccion de relacion (forjando lazos personales interculturales duraderos);
humildad cultural (combina el respecto con autoconsciencia) (UNESCO, 2017,
p. 28).

Se observa que las relaciones interculturales productivas son influenciadas
por una serie de elementos que se articulan en contextos concretos como un siste-
ma organico. La ECM destaca la necesidad de fomentar ambientes de aprendizaje
que promuevan la coexistencia pacifica y el reconocimiento de la diversidad cultural.
De esa forma, ambos conceptos son herramientas para lidiar con retos complejos,
como conflictos étnicos, discriminacion y desigualdad social. Ademas, preparan a los
individuos para una participacion activa e informada en la resolucion de problemas
globales, promoviendo la paz y la cooperacion internacional.

En un mundo que enfrenta retos globales interconectados, la Educacion para
la Ciudadania Mundial y la Interculturalidad se destacan como bases fundamentales
para la formacion de ciudadanos globales responsables y empaticos. Al acoger la
diversidad cultural y entender las complejas relaciones entre las naciones, se puede
construir puentes duraderos y cultivar una comunidad global consciente, capaz de
trabajar en conjunto a favor de un futuro sostenible y armonico para todos.
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4. Propuestas de la UNESCO para un Desarrollo Sostenible

El centro de las propuestas de la UNESCO es el Desarrollo Sostenible (ONU,
2023) comprendido como el desarrollo gue no agota los recursos para el futuro y sus
17 objetivos - ODS)*. Ellos son un apelo global a la accion para erradicar la pobreza,
proteger el medio ambiente y el clima y garantizar que las personas, en todos los
lugares, puedan disfrutar la paz y la prosperidad. En la perspectiva de la educacion
sus metas fueron transmitidas en la E-2030 (UNESCO, 2015b), Educacion para la
ciudadania mundial (UNESCO, 2015a), en los futuros de la Educacion (UNESCO,
2020) y en otros documentos posteriores.

En ese entendimiento, en mas de 20 anos de una nocion de aprender a ser
(Faure y de Castro, 1973), a convivir, a hacer, a saber (UNESCO, 1996), por los Fu-
turos de la Educacion (UNESCO, 2019) se propone el aprender a transformarse con
base en la ética del ecosistema con la sostenibilidad. En sintesis, con la busqueda
del Desarrollo Sostenible.

En ese movimiento, en el cual el desarrollo de las TICs desempefia un rol
de facilitador de la interactividad, la UNESCO, con el uso de esos recursos, amplio
la escucha, que anteriormente era limitada a los paises miembros. A partir de esa
escucha, lanza la propuesta Los Futuros de la Educacion, para oir a la sociedad con
respecto a su vision del futuro, el rol de la educacion en ese futuro deseable y las
consecuencias de esa concepcion de educacion para el aprendizaje (Morosini, 2022)

Al proyectar escenarios y tendencias y posibles caminos para una educa-
cion con horizontes hasta 2050, el documento “Reimaginar juntos nuestros futuros”
(UNESCO, 2021) esta anclado en bases que buscan promover la solidaridad y la
cooperacion, los derechos humanos, la equidad e inclusion, interconexion y respon-
sabilidad colectiva. EI documento también sefala dos principios fundamentales, que
son: el acceso a la educacion de calidad a lo largo de la vida y la perspectiva de una
educacion pensada como emprendimiento publico y bien comin (UNESCO, 2021).
El documento afirma que:

Hoy en dia, los altos niveles de vida coexisten con profundas desigualdades.
Cada vez mas personas participan en la vida publica, el tejido de la sociedad
civil y la democracia esta perdiendo firmeza en muchos lugares del mundo. Los
rapidos cambios tecnolégicos estan transformando muchos aspectos de nuestra

1. Erradicar la pobreza en todas sus formas, en todos los lugares. 2. Erradicar el hambre, alcanzar la seguridad
alimenticia y mejora de la nutricion y promover la agricultura sostenible. 3. Asegurar una vida sana y promover el
bienestar para todos, en todas las edades. 4. Asegurar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad, y promover
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos. 5. Lograr la igualdad de género y empoderar a todas
las mujeres y nifas. 6. Garantizar la disponibilidad y la gestion sostenible del agua y saneamiento para todos. 7.
Garantizar el acceso confiable, sostenible, moderno y a precio asequible a la energia para todos. 8. Promover el
crecimiento econémico sostenido, inclusivo y sostenible, empleo pleno y productivo y trabajo decente para todos.
9. Construir infraestructuras resilientes, promover la industrializacion inclusiva y sostenible y fomentar la innovacion.
10. Reducir la desigualdad en y entre los paises. 11. Lograr que las ciudades y los asentamientos humanos sean
inclusivos, seguros, resilientes y sostenibles. 12. Garantizar modalidades de consumo y produccion sostenibles. 13.
Adoptar medidas urgentes para combatir el cambio climatico y sus efectos. 14. Conservar y utilizar en forma sostenible
los océanos, los mares y los recursos marinos para el desarrollo. 16. Promover el uso sostenible de los ecosistemas
terrestres, luchar contra la desertificacion, detener e invertir la degradacion de las tierras y frenar la pérdida de la
diversidad bioldgica. 16. Promover sociedades pacificas e inclusivas para el desarrollo sostenible, facilitar el acceso
a la justicia para todos y crear instituciones eficaces, responsables e inclusivas a todos los niveles. 17. Fortalecer
los medios de ejecucion y revitalizar la alianza mundial para el desarrollo sostenible.
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vida. Sin embargo, estas innovaciones no estan orientadas como deberian a
la equidad, la inclusion y la participacion democratica (UNESCO, 2021, p. 1,
traduccion libre).

El documento senala que los procesos educacionales deben contemplar la
dimension de la interculturalidad, de la relacion y cooperacion entre personas, institu-
ciones y estados, buscando la solidaridad global y la cooperacion internacional, para
la buena convivencia y armonia entre los pueblos (UNESCO, 2021).

Reimaginar el futuro juntos es imaginar una sociedad en que la diversidad y el
pluralismo sonfortalecidos y enriguecen nuestra humanidad comun. Necesitamos
una educacion gue nos permita ir mas alla del espacio que ya habitamos y que
nos acompane en lo desconocido UNESCO, 2021. p. 52, traduccion libre).

Y esos principios estan intimamente relacionados a la educacion basica, pues
es en ese nivel de ensenanza en el gue comenzamos el proceso de formacion integral
del estudiante y la construccion de los valores universales de solidaridad, de equidad
y de ciudadania. La Educacion Basica y Superior, muchas veces, esta pensada de
forma fragmentada por las politicas publicas en diferentes naciones, pero es necesario
que esté pensada y concebida de forma integrada y complementada. En este sentido,
los orientadores, generados en las politicas y documentos de los organismos interna-
cionales, especialmente de la UNESCO, han fomentado una mirada agregadora de
los diferentes niveles de ensenanza, pues proponen pensar desde la perspectiva del
sujeto que queremos para la sociedad.

Pensarla educacionde formaintegral e integradora es la base paralarenovacion
y transformacion de la sociedad. La educacion moviliza el conocimiento y favorece el
enfrentamiento a escenarios adversos, inciertos y de desafios.
El poder de la educacion esta en su capacidad de conectarnos con el mundo
y con los demas, de movernos para mas alla de los espacios que ya habita-
mos y de exponernos a nuevas posibilidades. Ayuda a unirnos alrededor de
emprendimientos colectivos; nos alimenta con la ciencia, el conocimiento e la
innovacion de los que necesitamos para hacer frente a los retos comunes. La
educacion nutre entendimientos y desarrolla capacidades que pueden ayudar a
garantizar que nuestro futuro sea mas socialmente inclusivo, econémicamente
justo y ambientalmente sostenible (UNESCO, 2021, p. 10, traduccion libre).
La internacionalizacion de la educacion, a partir de diferentes abordajes, ha
promocionado mayor cooperacion internacional, especialmente a partir de mediados
del siglo XX, impulsada especialmente por los organismos internacionales y provo-
cando consensos alrededor de objetivos en comun. Dentro de una perspectiva de
mayor interconexion e interdependencia, los horizontes comunes sefalan hacia una
pedagogia que sea individual y colectivamente transformadora (UNESCO, 2021).

Paratanto, el objetivo del desarrollo sostenible (ODS) especifico de la educacion
es el ODS 4 - Educacion inclusiva, equitativa y de calidad, y promover oportunidades
de aprendizaje durante toda la vida. Su Meta 4.7 - Educacion de calidad hasta 2023,
busca asegurar que todos los alumnos adquieran los conocimientos y habilidades
necesarios para promover el desarrollo sostenible, mediante la educacion para el
desarrollo sostenible y los estilos de vida sostenibles, derechos humanos, igualdad
de género, promocion de una cultura de paz y no violencia, ciudadania mundial y
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valoracion de la diversidad cultural y de la contribucion de la cultura para el desarrollo
sostenible. Esa meta viene al encuentro de la formacion integral del educando y de
la consideracion de la diversidad presente en nuestros paises.

5. Los futuros de la educacion en la perspectiva del desarrollo
sostenible

Con la pandemia provocada por el virus del COVID-19, el movimiento de trans-
formarse sufrid impactos y las desigualdades en la educacion basica se acentuaron.
Asi, el movimiento de pensar un futuro de la Educacion para después del COVID-19
se esparce por el mundo e incontables sectores, redes e investigadores buscan pensar
ese escenario.

La UNESCO, (Vegas, 2018) pensando futuros de la educacion desde la pers-
pectiva del Desarrollo Sostenible reune los 17 ODS en cinco categorias: personas,
prosperidad, paz, alianzas y planeta. Y resume el objetivo principal como una vision
transformadora de la educacion como derecho humano, desde una perspectiva hu-
manista, en la cual el acceso al aprendizaje “no dejar a nadie atrds», “no dejar para
atrds, la esfera individual la educacion ser llave de otros derechos”y la esfera colectiva
ser “catalizador de otro modelo de desarrollo”

En 2022, la ONU, érgano mayor de la Unesco, viene realizando encuentros y
el “UN Transforming Education Summit” busco profundizar acciones para el Desarrollo
Sostenible. Uno de sus grupos es responsable por propuestas para el aprendizaje
y habilidades para la vida, el trabajo y el desarrollo sostenible. La sintesis de esas
discusiones se resume en (Figura 2) empoderar estudiantes para el bienestar, un
futuro profesional y la sostenibilidad global por la integracion de la educacion para un
desarrollo sostenible.

Figura 2. Empoderar estudiantes para el bienestar, un futuro profesional y la sostenibili-

dad global por la integracion de la Educacion para un Desarrollo Sostenible.
Fuente: United Nations Transforming Education Summit (ONU, 2022, p. 9).
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Empoderar estudiantes para una sostenibilidad humana y mundial por medio
de la integracion de los ODS es el objetivo mayor. Para ello, es necesario: Fortalecer
a los alumnos para la sustentabilidad por medio de la Educacion para el Desarrollo
Sostenible (EDS), capacitandolos con conocimientos, habilidades y acciones susten-
tables. Incluir ODS y educacion climatica en el curriculo de todos los niveles y reforzar
redes de ODS a nivel local y global.

Para responder a este objetivo, es necesario contar con los siguientes factores:
la educacion, el desarrollo, la sustentabilidad, la integracion.

1. La educacion. Promover abordajes amplios, que involucren a docentes,
alumnos, familias y comunidad y desarrollen estrategias de una institucion
sostenible, que invierte en la capacitacion de educadores, incluyendo cono-
cimiento no formal para una educacion inclusiva y relevante;

2. El desarrollo: resumido en la transicion hacia la economia verde y digital,
gue busca adaptar habilidades a los cambios econdmicos, invirtiendo en
personas en todas las etapas de la vida. Paralelamente, fortalece lazos
entre educacion, capacitacion y trabajo, expandiendo el aprendizaje basado
en el trabajo y estableciendo alianzas.

3. La sustentabilidad: se concretiza en Desarrollar politicas y sistemas fuertes
de aprendizaje para toda la vida y fortalecer la gobernanza y la financia-
cidn. En el primer caso, representa invertir en desarrollo profesional, desde
temprano, con abordaje amplio y basado en derechos. Tiene como base
curriculos y pedagogias promotoras de conocimiento, competencias (como
resolucion de problemas, pensamiento critico), valores (justicia, equidad)
y accion transformadora a favor del desarrollo sostenible. Para alcanzar
aprendizajes para toda la vida, se hace necesario fortalecer la gobernanza
y la financiacion, y es fundamental desarrollar politicas de aprendizaje en
alianza con sectores publicos y privados. De la misma forma, aprovechar
redes, alianzas e instrumentos globales para movilizar recursos, apoyar la
implantacion de programas relevantes y facilitar la comunicacion entre los
diferentes stakeholders.

4. Laintegracion: una educacion para el DS que garantice inclusion, equidad
y justicia con abordaje basado en derechos humanos en la educacion y en
los principios del ODS 4. Reconocer y apoyar la capacitacion de corto plazo
para atender a las necesidades de aprendizaje de todos y comprometerse
con igualdad de género en todos los niveles de aprendizaje y acceso equi-
tativo al empleo, incluyendo mujeres, refugiados y a los mas marginalizados.

6. Consideraciones finales

Al ampliar para todos los estudiantes la oportunidad de una formacion que
privilegie perspectivas internacionales e interculturales en los curriculos de la Edu-
cacion Basica, la internacionalizacion puede servir como un medio para promover
valores comunes y una cooperacion mas proxima entre diferentes pueblos y culturas
y contribuir para el desarrollo mundial sostenible, marcado por la convivencia demo-
cratica, por el respeto, por la solidaridad y por la cooperacion para una ciudadania
socialmente responsable.
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Es importante que, en el estudio de la relacion entre Internacionalizacion de la
Educacion Basica y Desarrollo Sostenible propuesta por la UNESCO, consideremos
algunos retos que pueden surgir durante todo el proceso o, incluso, en determinadas
etapas. Entre los principales retos, se debe citar: el choque cultural al introducir otras
culturas en la cultura local, que puede provocar resistencias locales a niveles inter-
nacionales o que, desde una perspectiva opuesta, es capaz de llevar a la pérdida de
la identidad cultural local por la adopcion de estandares globales. Otro reto se refiere
a la presencia de la desigualdad entre territorios del norte global o del sur global, por
lo general marcados por distancias econémicas determinantes para el desarrollo
educacional. Esa caracteristica puede llevar al dominio de la autoridad cientifica por
determinados territorios, generalmente, los mas desarrollados y la sumision por parte de
los no dominantes. Esa relacion en esa arena del campo cientifico puede generar una
desigualdad en términos de acceso equitativo. No solo el territorio presenta diferencias
de oportunidades, como también dentro de un mismo territorio hay desigualdades.

Otro bloque de desafios se refiere al sistema organizativo de la educacion
basica que tiene en sus curriculos la columna del proceso pedagdgico. La insercion
de cambios en esos curriculos es compleja desde el aspecto del contenido, metodolo-
gias de ensenanza y de aprendizaje y evaluacion. El proceso de internacionalizacion
presupone flexibilidad, pero, frecuentemente, temas como carga horaria, modalidades
de oferta de cursos y reconocimiento de créditos que, normalmente, se presentan
muy enyesados, pasan a ser un gran obstaculo al proceso. En este punto, se llama
la atencion para el tema del idioma y la adopcion de una perspectiva plurilingtistica
con la abertura para la comunicacion no preciosista.

Finalmente, un reto basilar es el tema econdmico y la financiacion de programas
continuados que permitan pensar, implantar, hacer monitoreo, evaluar y renovar progra-
mas transformadores para una perspectiva de formacion integral del estudiante y de su
formacion para el trabajo por medio de la Internacionalizacion de la Educacion Basica.
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Resumen. Aunque existan distancias geograficas entre los paises de los diferentes continentes, esta
se disipa a medida que la tecnologia permite que uno entre en el espacio del otro; a medida que las
inmigraciones permiten el ir y venir entre las naciones, aproximando personas y culturas, y exigiendo
un nuevo pensar en sociedad, un nuevo pensar y hacer educacion. En este interin, esta la internacio-
nalizacion, que deja de ser tan solo un nicho de la Educacion Superior y comienza a transitar en la
Educacion Basica, aunque a veces silenciosamente. Este articulo tiene el objetivo de reflexionar sobre
lainternacionalizacion en la Educacion Basica en el escenario brasilefio. También presenta aspectos de
escuelas de doble inmersion, el contexto brasilefio de internacionalizacion en la Educacion Basica, las
habilidades necesarias del profesor para ejercer su labor docente en un territorio educativo cada vez
mas interconectado, globalizado e intercultural que avanza rapidamente hacia la internacionalizacion.

Palabras clave: internacionalizacion en la educacion basica; interculturalidad; formacion docente.

Internacionalizag@o na Educagdo Bdsica do Brasil: desafios na formagéo docente
Resumo. Embora haja distdncias geogrdficas entre os paises dos diferentes continentes, essa distancia
dissipa-se a medida que a tecnologia permite que um entre no espago do outro e que as imigragbes
possibilitem o ir e vir entre as nagées, aproximando pessoas e culturas e exigindo um novo pensar em
sociedade, um novo pensar e fazer educacdo. Neste interim, estd a internacionalizagdo, que deixa de
ser um nicho apenas da Educagdo Superior € passa a transitar na Educagao Bdsica, mesmo que, as
vezes, silenciosamente. Este artigo tem por objetivo refletir sobre a internacionalizagdo na Educagdo
Bdsica no cendrio brasileiro. Aborda aspectos de escolas de dupla imersdo, o contexto brasileiro de
internacionalizagdo na Educag@o Bdsica e o professor necessdrio ao exercicio docente em um territorio
educacional cada vez mais interconectado, globalizado e intercultural, que caminha a passos largos
para a internacionalizagao.

Palavras-chave: internacionalizag@o na educagéo bdsica; interculturalidade; formagdo docente.

Internationalization in Basic Education in Brazil: challenges in teacher training

Abstract. Although there are geographical distances between countries on different continents, this
distance dissipates as technology allows one to enter the space of the other, as immigration allows
people to come and go between nations, bringing people and cultures closer together and, demanding
a new way of thinking about society, a new way of thinking about and doing education. In the mean-
time, there is internationalization, which ceases to be a niche only for Higher Education and starts to
transit in Basic Education, even if sometimes silently. This article aims to reflect on internationalization
in Basic Education in the Brazilian scenario. It also presents aspects of double immersion schools,
the Brazilian context of internationalization in Basic Education, the abilities that teachers need to carry
out their teaching task in an educational territory that is increasingly interconnected, globalized, and
intercultural, which is moving quickly towards internationalization.

Keywords: internationalization of basic education; interculturality; teacher training.

1. Introduccion

Las dinamicas de la globalizacién han impulsado la transformacion de los
paises, influenciando los modos de vida y exigiendo nuevas formas de ensenar y de
aprender en el ambito eductivo. En la misma perspectiva, los avances de la ciencia y
la tecnologia, segun Hudzic (2008), proporcionan transformaciones en la economia,
en la politica y en las relaciones entre las personas, eliminando obstaculos fronterizos
que antes existian en lo que respecta al intercambio de ideas y conocimientos. La
Educacién Superior es, por lo tanto, responsable de preparar a profesionales con

Revista Iberoamericana de Educacion (2023), vol. 93 nim. 1, pp. 33-44 - OEI
https://doi.org/10.35362/rie9315870 - ISSN: 1022-6508 / ISSNe: 1681-5653
recibido / recebido: 12/05/2023; aceptado / aceite: 25/09/2023




nternacionalizacion en la Educacion Basica Brasilena: desafios en la formacion docente

habilidades que les permitan enfrentar los desafios y oportunidades asociados a la
globalizacion (Quezada, 2010; Witkowsky y Gibbes, 2020). Las instituciones deben
equipar a los profesionales del manana con habilidades que les permitan tener éxito
en este nuevo mundo (Decuir, 2017; Zhao, 2010).

La posibilidad de ver el mundo y la realidad desde diferentes contextos,
permite reflexionar sobre la diversidad y complejidad de estar en el mundo y tener,
en él, la responsabilidad de contribuir con transformaciones y mejoras, ya sean am-
bientales, educativas, sociales, econdmicas (entre otras), o en su entorno o en el de
otros. Transformaciones que van mas alla de conocimientos técnicos y especificos;
transformaciones que exigen un individuo capaz de integrarse a una nueva forma de
sociedad y cultura que resultan de los movimientos de internacionalizacion, en un
mundo globalizado. (Felicetti et al., 2020)

Entender al otro, percibir semejanzas y diferencias, y reconocerse en ellas
permite aprender y crecer como ser humano, aspectos que, segun Stallivieri (2009),
son necesarios para el estudiante global. “Esta comprension es cada vez mas urgente
a medida que los intereses y opiniones de los miembros de las sociedades se vuelven
mas divisivos, donde las creencias profundas son mas polarizadas y polarizadoras®”
(Consejo de Europa, 2016; UNESCO, 2021, citado en Holmarsdottir et al., 2023, p. 2).

Para ello, las universidades tienen un rol fundamental en la formacion del ciu-
dadano global y en la internacionalizacion de las instituciones de Educacion Superior,
por lo tanto, es un escenario que debe ser considerado. Para Santos et al. (2020,
p.133) “La internacionalizacion es un concepto cada vez mas amplio y complejo,
con aplicacion en varias areas. El mismo se refiere a los intercambios econémicos,
politicos, culturales y educativos entre naciones y a las relaciones que de ello surgen,
pacificas o conflictivas, de complementariedad o de competencia.” Para Stallivieri
(2004), la internacionalizacion esta presente en las formas de buscar nuevos sa-
beres y conocimientos y aun tenemos la internacionalizacion como “herramienta de
la integracion regional solidaria, con la participacion activa de todos los actores con
una perspectiva critica y autonoma para minimizar las desigualdades y para generar
circuitos no mercantiles de internacionalizacion” (Morosini y DallaCorte, 2022, slide
8; CRES/UNESCO, 2018).

Esto nos lleva a concebir la internacionalizacion como una consecuencia
global que recae sobre todos los niveles educativos, incluyendo, entonces, la
Educacion Basica y a quienes actuan en ella. En esta direccion, este articulo,
de abordaje cualitativo con revision bibliografica y documental, se ocupa de la
perspectiva de la internacionalizacion en los diferentes niveles, enfocandose en
la Educacion Basica y en la formacion del profesor que actia en este nivel y que
en él tiene la perspectiva de internacionalizacion, buscando, asi, reflexionar sobre
ella en esta etapa.

* Traduccion libre de “This understanding is increasingly urgent as the interests and opinions of members of societies
become more divisive, where deeply held beliefs are more polarized and polarizing” (Council of Europe, 2016;
UNESCO, 2021, as cited in Holmarsdottir et al., 2023, p.2)
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2. Lainternacionalizacion

La internacionalizacion se produce, segun Knight (2012), en el interior de
la institucion cuando esta tiene un curriculo internacionalizado; cuando desarrolla
investigaciones colaborativas con docentes de instituciones de otros paises; con la
ida y venida de estudiantes a través de intercambios y convenios cuya efectividad
y consolidacion se da por el dominio del idioma del pais al que van. Entender y co-
municarse en otro idioma que no sea tan solo el materno es una competencia que
fortalece la internacionalizacion, para vivir la cultura del otro e introducirse en ella, y
es esta segunda lengua el punto inicial para que esto suceda.

Conrespecto al aprendizaje de otroidioma, Spicer-Escalante (2017), Szezecinski
y Felicetti (2019) afirman que es fundamental para que la internacionalizacion se
produzca, ya que, de acuerdo con Knight (2012), esto sucede gracias a la educacion
transfronteriza, que busca proyectar la docencia en el exterior a través de la movilidad
acadeémica de programas, profesores, estudiantes, conocimientos, ideas, servicios y
proyectos que, para concretizarse, necesitan la sinergia que el idioma posibilita. En
esa direccion, Zhao (2010) describe que es esencial para todos los trabajadores la
capacidad de relacionarse efectivamente con personas que hablan idiomas diferentes,
creen en diferentes religiones y tienen valores diferentes.

La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economico - OCDE
(2005) y la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura - UNESCO tienen la modalidad transfronteriza en el centro de sus analisis.
Estas organizaciones establecen directrices de calidad para procesos educativos
transfronterizos y la posibilidad de transitar entre lo presencial y lo virtual a traves de
herramientas tecnoldgicas. Para Harris y Wheeler (2005), a partir de la posibilidad
de repensar, organizar y dinamizar los procesos educativos ofrecidos por la globali-
zacion, consideran que es posible asumir los procesos de internacionalizacion como
una consecuencia de lo que es posible encontrar en el mundo globalizado tal como
productos y servicios que circulan fuera del contexto de origen.

Con respecto al valor profesional que se da a los que realizan estudios en el
exterior, es notable, puesto que se los considera mas flexibles y cualificados, principal-
mente en lo que respecta al desarrollo de competencias interculturales (Mota, 2009)
en comparacion con aquellos que no los han hecho. La internacionalizacion, en esta
direccion, representa una fuerza que interviene y define la educacion y, aunque los
intercambios internacionales e interculturales se hayan ampliado y sigan expandién-
dose en la educacion superior (De Wit, 2002; Altbach y Knight, 2007; Hudzik, 2011)
esta representa todavia un desafio por superar en el contexto brasilefio, incluyendo
la internacionalizacion de las escuelas de Educacion Basica.

Los beneficios y propositos de la internacionalizacion difieren entre los centros
de ensenanza superior y los de ensenanza basica. Esta no ocupa un lugar central en
los debates educativos, pero impregna silenciosamente las etapas de la educacion
basica, dadas las necesidades que surgen a diario en el espacio educativo, incluida
la necesidad de acoger la interculturalidad y a los hablantes no nativos de portugués.
Ademas, la internacionalizacion contribuye a la calidad, la justicia social y la pertinen-
cia de la educacion en un mundo cada vez mas interconectado e interdependiente,
exponiendo el avance de la globalizacion.
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3. Escuelas de doble inmersion

Las reformas presentes en las agendas de educacion pueden ser vistas en
todo el mundo y es posible notar esfuerzos en diferentes niveles y paises de Europa,
Asia y América Latina en lo que respecta a la internacionalizacion de la educacion,
produciendo cambios en la practica y cultura de internacionalizacion. En este sentido,
estan los programas de Dual Language Immersion - DLI (Escuelas de Doble Inmersion)
como los presentes en escuelas de los Estados Unidos y Canada. En estas escuelas,
que son publicas en los respectivos paises, la educacion y el aprendizaje en el proceso
de escolarizacion ocurre en DLI.

Dual Language Immersion es definido por Lyster (2007, p.8) como ‘[...] una
forma de educacion hilinglie que busca el bilingliismo aditivo, proporcionando a los
alumnos un ambiente escolar protegido, en el que ellos reciben al menos la mitad de
su instruccion por medio de un idioma que estan aprendiendo ya sea como segunda
lengua, o como lengua extranjera, o lengua de herencia.” Esta forma de ensenar y
aprender otro idioma permite que los estudiantes reciban una formacion capaz de
responder a las exigencias del siglo XXI presentes en el mundo actual y que requiere
habilidades globales considerando el rapido avance de la globalizacion.

Spicer-Escalante (2017) presenta los beneficios de la DLI para la internacio-
nalizacion. Segun ella, los beneficios estan en el desarrollo académico, cognitivo,
sociocultural y econdmico. Entre los beneficios académicos estan: la formacion en
otro idioma, ademas de la materna; la alta suficiencia en el idioma inglés; ninguna
carencia en el desempeno del inglés. Los beneficios cognitivos, segun Fortune y
Menke (2010) son: los alumnos con dificultades se benefician del ambiente del DLI;
los alumnos bilinglies manifiestan mejor desempefo en la resolucidon de problemas,
tienen pensamiento critico, creatividad, capacidad de concentracion y conocimientos
metalinglisticos mas avanzados. Los estudios de Bialystok (2016) indican que el
inicio de enfermedades como demencia y Alzheimer aparecen entre 5-8 afios mas
tarde en los bilinglies, en comparacion con los monolinglies. Los beneficios sociocul-
turales, como también menciona Spicer-Escalante (2017), son proporcionados por el
aprendizaje sobre diferentes culturas y una mejor comprension de la propia cultura;
actitudes mas positivas y seguras en la escuela; menor probabilidad de abandonar
los estudios, ademas del dominio de los dos idiomas. Bearse et al. (2018) ademas,
también refuerzan la capacidad de desarrollar amistades entre culturas y relacionarse
apropiadamente como beneficios socioculturales. Algunos de los beneficios econdmi-
cos, segun Gandara (20186), corresponden a la oportunidad de ganar del 5% al 20%
mas que las personas monolinglies; ventaja dada en el lugar de trabajo, ya que el
31% de los ejecutivos habla dos idiomas o mas; mejor preparacion para el trabajo en
el contexto global, concluye Spicer-Escalante (2017).

Frente a lo que se ha dicho, Spicer-Escalante (2017) destaca las escuelas DLI,
que siguen el modelo 50/50 y que existen en el estado de Utah, en los Estados Unidos.
El estado de Utah ocupa una posicion lider en todo el mundo en la implementacion
de programas de inmersion en escuelas de Doble Inmersion (DLI), representado en
el ejemplo que detallamos a continuacion. Para el afio académico de 2023-2024, la
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Oficina de Educacion del estado de Utah (Utah State Office of Education (USOE)
cuenta con 341 programas, 161 de los cuales estan en espariol, 98 en chino, 45 en
franceés, 29 en portugues, 6 en aleman y 2 en ruso.

50%
15% @ Refuerzo de Matemdticas y dreas de contenido en Inglés
35% @ Lengua inglesa y Artes
15% @ Alfabetizacién en la segunda lengua
Refuerzo de )
Mateméticas y dreas 15% @ Otras 4reas de contenido en la segunda lengua

de C°|"‘9"}id° en 20% @ Matemdticas en la segunda lengua
nglés

Matematicas en la
segunda lengua

Otras dreas de contenido
en la segunda lengua
Lengua inglesay Artes

Alfabetizacién en la
segunda lengua

50%

Figura 1. Tiempo de instruccion linglistica en el programa Dual Language Immersion,

anos 1-3.
Fuente: Adaptado y traducido por los autores del Instructional Time: https://www.utahdli.org/instructionalmodel.html

ElModelo 50/50 consiste en que un 50% del tiempo de la escuela los estudiantes
asisten a las clases que ensena un profesor en el idioma extranjero y la otra mitad del
tiempo asisten a las clases dictadas por otro profesor en el idioma materno, con dos
grupos de alumnos y dos profesores. Es decir, cuando un grupo esta teniendo clase
en su idioma materno, por ejemplo, el otro esta teniendo clase en el idioma extranjero.
Los profesores cambian de grupo para completar el 100% de la clase y no dependen,
por lo tanto, de la contratacion de mas profesores. No obstante, existe la necesidad
de que el profesor que ensena la clase en la segunda lengua (la extranjera) la hable
con fluidez, ademas debe dominar los contenidos y las practicas metodoldgicas que
deban ser abordados en las clases. Este modelo necesita ser implementado en el 1°
ano de la Educacion Basica y avanzar gradualmente. La figura 1 representa mejor
el modelo y cémo los componentes curriculares se desarrollan aun en el primer afo.
Ocurren ajustes a lo largo de los anos, pero siempre respetando 50/50 de la instruc-
cion en las dos lenguas.

4. EIl contexto brasileno

En el contexto brasilefio, la alteracion que ocurrid en la Ley de Directrices y
Bases de la Educacion Nacional (LDB) n.°9.394, del 20 de diciembre de 1996, a través
de la Ley n.° 13.415, del 16 de febrero de 2017, establece obligatoria la ensefanza
del inglés como idioma extranjero a partir del 6° ano escolar (Brasil, 2017). En esta
direccion, con la Reforma de la Secundaria y frente a la nueva Base Nacional Comun
Curricular-BNCC (Brasil, 2017), las reflexiones que alli se produjeron tuvieron presente
el tema de la internacionalizacion, ya que dichas reformas dialogan con organismos
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internacionales tales como la OCDE (2005) y la UNESCO. La BNCC manifiesta que:
“Aprender inglés favorece la creacion de nuevas formas de interaccion y participacion
de los alumnos en un mundo social cada vez mas globalizado y plural, en el que
las fronteras entre paises e intereses personales, locales, regionales, nacionales y
transnacionales estan cada vez mas difusas y contradictorias” (Brasil, 2018, p. 241)

En el ambito de las escuelas de Educacion Basica brasilena existe la oferta
de las llamadas escuelas internacionales y escuelas bilingles. Estas ultimas existen
en diferentes lugares del mundo y en diferentes modelos. Las escuelas bilinglies son
aquellas cuya “[...] educacion bilinglie asume diversos contornos de acuerdo con el
contexto, el propodsito y la ideologia subyacente a las decisiones sociopoliticas que alli
se toman.” (Petrini Jr. y Megale, 2015, p.10). Por otro lado, las escuelas internacio-
nales son aquellas que le ofrecen al alumno la posibilidad de recibir el International
Baccalaureate (IB), un certificado aceptado en centenas de paises en el mundo por
ser un diploma internacional.

Los esfuerzos en lo que respecta a la internacionalizacion y la ensefianza y
aprendizaje delidioma franco, el inglés (Brasil, 2020a) en el contexto brasileno, todavia
se limitan a las clases de idiomas y no a clases en inglés, por ejemplo. Las clases en
inglés son aquellas cuyas disciplinas, tales como la matematica, las ciencias, la geo-
grafia, la historia (entre otras) se ensefan eninglés y, muchas veces, por profesionales
nativos en el idioma, algo que sucede principalmente en las escuelas internacionales y
que es muy diferente de lo que ocurre en las escuelas publicas, donde la ensefanza
de idiomas, en la mayoria de inglés, se resume a algunas clases de y no en inglés.

Los programas educacativos que abordan Science, Technology, Engineering,
Mathematics - STEM, tales como el Experimento International STEM education
Program of Siemens/Stiftung?, muestran que la internacionalizacion en la Educacion
Basica esta ocurriendo, aunque sin esa denominacion. El Siemens/Stiftung ofrece
un conjunto diversificado de materiales practicos de educacion y de aprendizaje para
clases de ciencia y tecnologia que son modulares y adaptables a las particularidades
de cada pais®. Aunque este programa tenga un caracter mas restringido, permite que
los docentes de diferentes paises, tras la formacion especifica que Siemens ofrece,
desarrollen los experimentos propuestos por el programa.

Algunos estados brasilenos han tenido iniciativas de internacionalizacion en el
ambito de escuelas publicas. Un ejemplo es en el estado de Pernambuco, en la region
Nordeste, que, por medio del proyecto “Ganhe o Mundo” - PGM, se realiza un inter-
cambio de estudiantes, supervisado y financiado por el gobierno estatal a través de la
Secretaria de Educacion. EI PGM ofrece un semestre a estudiantes de la secundaria
€n un pais extranjero. Entre ellos estan Canada, Estados Unidos, Nueva Zelanda y
Australia que corresponden a paises de idioma inglés; Espana, Argentina, Uruguay y
Chile con el idioma espafiol y Alemania con el idioma aleman (Pernambuco, 2015).
El proyecto fue creado en 2011 e instituido como una politica publica por la Ley n.°
14.512/2011 durante la gestion del gobernador Eduardo Campos. El objetivo del PGM

2 “As a non-profit foundation, we promote sustainable social development, which is crucially dependent on access to
basic services, high-quality education, and an understanding of culture.” https://www.siemens-stiftung.org/en/foundation/
2 Disponible en: https://www.siemens-stiftung.org/en/projects/experimento/
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es ofrecer, gratuitamente, a 25 mil alumnos de la Secundaria de la red publica, un
curso intensivo en inglés, espanol o aleman durante un afo, en el contraturno escolar,
sumando 324 horas-catedra (Pernambuco, 2017).

Otra experiencia, esta vez de caracter local, ocurre en proyectos de investiga-
cion; entre ellos, uno que tuvo, entre sus objetivos, crear la hora del cuento en inglés y
espanol para grupos de anos iniciales en dos escuelas de la red estatal de educacion
de Rio Grande do Sul. La hora del cuento, creada integralmente en espanol, fue dicta-
da por una becaria del Programa Nacional de Posdoctorado/Capes (PNPD/CAPES)
de nacionalidad colombiana, una vez por semana durante el afo de 2016 (Robayo y
Felicetti, 2018). La hora del cuento en inglés viene siendo dictada por estudiantes de
maestria y doctorado en el ambito de sus proyectos de investigacion asociados con
el proyecto de la Biblioteca Viva: espacio de ensefianza y aprendizaje. (Fernandes et
al., 2017; Mincato et al., 2021).

La Educacion Superior por medio de sus programas de posgrado, como tam-
bien los de grado, puede instituir alianzas con la Educacion Basica en las dinamicas
de internacionalizacion, como esta descrito en las recomendaciones del Ministerio
de Educacion en las Directrices Curriculares Nacionales para la oferta de Educacion
Plurilingtie* (Brasil, 2020a, p. 20):

3.2.2. fomento a la politica de educacion plurilinglie incluyendo formacion inicial
y continuada de profesores en las Instituciones de Educacion Superior (IES);

3.2.3. fomento a becas de estudio y a investigaciones académicas interdisci-
plinarias en programas de posgrado en modalidades de educacion plurilinglie;

Seobserva, frente alo expuesto, que acciones puntuales como la hora del cuento,
programas como el Experimento y el PGM contribuyen para la internacionalizacion en
la Educacion Basica, pero no la institucionalizan. Los programas como Dual Language
Immersion consiguen alcanzar el estatus de internacionalizacion a medida que permite
el aprendizaje de un segundo idioma concomitantemente al proceso escolar a partir
de los anos iniciales de la Primaria o incluso en la Educacion Infantil. Por lo tanto,
existe la necesidad de tener profesores preparados, no solo en sus competencias
profesionales relativas al conocimiento, a la practica y al involucramiento facultativo,
propias de su formacion especifica como docentes para actuar en la Educacion Basica
(Brasil, 2019), sino también con habilidades interculturales.

5. El profesor para la internacionalizacion

A medida que la internacionalizacion se volvid una prioridad entre las insti-
tuciones de Educacion Superior en todo el mundo, también fue necesario preparar
profesores globalmente competentes (Goodwin, 2010; Quezada, 2010; Zhao, 2010).
El siglo XXI exige que los profesores y educadores de profesores estén equipados
con una mentalidad global que les permita satisfacer con éxito las nuevas demandas
de la globalizacion.

En esa direccion, las competencias que se requieren para la formacion del pro-
fesor estan en sinergia con lo que se manifiesta en la Resolucion CNE/CP N.° 1, del
27 de octubre de 2020 sobre la Base Nacional Comun - BNC, Formacion Continuada:

“ En el documento encontrado en el sitio del MEC consta Esperando Homologacion.
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Estas competencias profesionales docentes suponen, por parte de los profesores,
el desarrollo de las Competencias Generales establecidas en la Resolucion CNE/CP
n.° 2/2019 - BNC-Formacion Inicial, esenciales para promover situaciones favorables
para el aprendizaje significativo de los estudiantes y el desarrollo de competencias
complejas, para resignificar valores fundamentales en la formacion de profesionales
auténomos, éticos y competentes (Brasil, 2020b).

Ademas de dichas competencias, existe la necesidad de una formacion capaz
de responder a las necesidades de la globalizacion; una formacion que incluya tam-
bién aspectos relativos a la internacionalizacion, entendida, segun Brito et al. (2020),
como una posibilidad para el desarrollo de la consciencia planetaria. Para responder
a las necesidades de la globalizacion y del desarrollo de la consciencia planetaria,
el dominio de otra lengua, ademas de la materna, es fundamental. Para lograrlo, el
aprender otro idioma desde los primeros anos de la escolarizacion es el camino mas
indicado, y propuestas como la de Dual Language Immersion 50/50 es una posibilidad.
Necesitamos, sin embargo, profesores bilinglies, que puedan formarse en otro idioma
en el propio pais o nativos del idioma con dominio de las competencias necesarias
para la docencia como también del portugués, en el caso brasilefno.

El aprendizaje de y en otro idioma en el contexto brasilefio es un gran desafio,
incluso mas cuando se piensa en ensefnar en otro idioma, como, por ejemplo, en
inglés o en espanol en la Educacion Basica, sea en la Educacion Infantil, en sus
afnos iniciales, o a finales de la primaria o de la secundaria. Frente a tal desafio nos
cuestionamos lo sigiuente:

- ¢, Como ensenar en la Educacion Basica publica brasilena el idioma fran-
co —inglés u otro—, sabiendo que los profesores son, en su gran mayoria,
monolingties?

- ¢,0 sabiendo que la formacion en carreras de licenciatura, con excepcion de
aquellas con habilitacion en una segunda lengua, forma profesores monolinglies?

Como posibles respuestas a estos cuestionamientos y considerando lo que
indica la Resolucion CNE/CP n.° 2, del 20 de diciembre de 2019, sobre Directrices
Curriculares Nacionales para la Formacion Inicial de Profesores para la Educacion
Basica y que instituye la Base Nacional Comun para la Formacion Inicial de Profeso-
res de la Educacion Basica (BNC-Formacion) en su Art. 8°, item “IX - la comprension
de los docentes como agentes formadores de conocimiento y cultura y, como tal, de
la necesidad de su acceso permanente a conocimientos, informaciones, vivencia y
actualizacion cultural” (Brasil, 2019), se observa que existe la posibilidad de formacion
en una segunda licenciatura como lo establece el Capitulo V de la ya citada Resolu-
cion. No obstante, el incentivo y estimulo para que la segunda graduacion sea en un
segundo idioma, debe ser fomentado, principalmente para aguellos con formacién en
pedagogia u otra licenciatura que no sea en idiomas, con el objetivo de llenar el vacio
de esta cualificacion en el contexto del magisterio brasilefio. Otra posibilidad, como
ya se ha mencionado, es contratar profesores nativos en el idioma franco y/u otro con
formacion para dar clases en la Educacion Basica. El intercambio entre profesores de
diferentes paises también es otra alternativa.
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Otra posibilidad concreta y factible de formacion, capaz de desarrollar mejor la
educacion plurilinglie aparece en el item 3.3 de las Directrices Curriculares Nacionales
para la oferta de Educacion Plurilinglie en lo que respecta a carreras de licenciatura:

“3.3) Se le recomienda al MEC y a las redes publicas de ensenanza el estabe-
lecimiento de alianzas con instituciones de Educacion Superior de reconocida
notoriedad en el area de bilinglismo a fin de promover politicas de educacion
plurilingtie.” (Brasil, 2020b).

Instituir alianzas entre las IES y el Ministerio de Educacion son caminos que
pueden ampliar la formacion de profesores bilingles o plurilingles, cualificaciones
presentes en un contingente infimo en el contexto de la Educacion Basica.

6. Consideraciones finales

La internacionalizacion de la Educacion Basica surge en el escenario brasileno
como parte fundamental de un amplio y necesario movimiento contemporaneo de in-
terconexion global. Tal como avanza la evolucion social y la tecnoldgica, la educacion
no puede dejar de expandirse, cooperando, a partir de sus practicas, para promover
la justicia social, el reconocimiento, la acogida y el respeto a la multiplicidad cultural
mundial.

Diversas son las practicas pedagdgicas identificadas en el ambito de la Educa-
cion Basica, que se fundamentan en bases epistemoldgicas y practicas relacionadas
con la internacionalizacion. Algunas de ellas, ya mencionadas en este trabajo, se
configuran también como iniciativas aisladas de instituciones y grupos educativos
(Hora del Cuento; Experimento). Otras, de mayor relevamcia, ya estan surgiendo en
el ambito estatal o internacional (Dual Language Immersion; PGM), consolidandose
con el paso del tiempo.

Por muy distintas que se presenten estas iniciativas en términos de propuesta,
publico objetivo y alcance, estas se muestran convergentes en lo que respecta a la
preponderancia de los aspectos relativos a la formacion docente para su desarrollo.
En este sentido, es evidente que las mejores y mas amplias practicas dedicadas a la
internacionalizacion en la Educacion Basica requieren la actuacion de profesionales
con formacion especializada, incluyendo aspectos relacionadas con el bilingliismo,
plurilingtiismo y la insercion cultural de los profesionales docentes.

A partir de lo expuesto se afirma la necesidad de esfuerzos nacionales para
superar el actual contexto de formacion docente del pais, cuyo enfoque todavia esta
mayoritariamente centrado en la formacion de profesores monolinglies o, como maxi-
mo, en la formacion basica especifica para la ensefanza de un idioma extranjero
destinado a los profesores especificos de este componente curricular. Llevar el pais
a un nuevo nivel en este aspecto demandara, sin duda, la actuacion centralizada de
politicas publicas federales guiadas por el Ministerio de Educacion y sus autarquias,
en conjugacion de esfuerzos con las instituciones de educacion superior y las redes
educativas estatales y municipales.

En este proceso de avance a un nuevo modelo de formacién docente, ya se
pueden considerar como hitos normativos, las disposiciones del BNC-Formacion
(Brasil, 2019) y del BNC-Formacién Continuada (Brasil, 2020a) € incluso, aunque
timidamente, el PNE 2014-2024 (Brasil, 2014).
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Elanalisis de los escenarios ya delineados como también del alcance reglamen-
tario nacional indica que debe considerarse el abordaje de la internacionalizacion en la
formacion docente con una vision sistémica, a partir de la viabilidad de oportunidades
factibles que cooperen para formar adecuadamente al profesor de la Educacion Basica
actuante en la y para la internacionalizacion de la Educacion Basica.
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Resumen. La internacionalizacion de la educacion es uno de los objetivos prioritarios de las institucio-
nes educativas porgue se considera de importancia estratégica para su desarrollo y proyeccion. Sin
embargo, este concepto no permite describir de forma adecuada la colaboracion que se produce en
materia educativa entre paises vecinos, en particular en las zonas de frontera en las que esa coopera-
cion permite intercambios constantes, experiencias profesionales compartidas, actividades conjuntas,
colaboraciones transfronterizas. La frontera entre Espafa y Portugal relne estas caracteristicas. El
Proyecto Escuelas Bilinglies e interculturales de Frontera/ Projeto Escolas Bilingues e Interculturais
de Fronteira (PEBIF) es una propuesta que busca una educacion intercultural apoyada en el bi-/plu-
rilingliismo y la intercomprension. El objetivo general del proyecto es promover la cooperacion entre
Espafa y Portugal en el desarrollo educativo, social y econémico de los territorios de frontera a traves
de la creacion de una red de escuelas que proporcione a las poblaciones conocimientos y habilidades
asociadas al bilinglismo y la interculturalidad relevantes para la ciudadania, la continuacion de los
estudios y la empleabilidad en ambos paises. En este articulo se presenta el proyecto PEBIF, tantos
sus principios tedricos estructurantes como la implementacion realizada, asi como los resultados mas
relevantes obtenidos hasta ahora.

Palabras clave: frontera; bi-/plurilingliismo; interculturalidad; intercomprension; escuela de frontera.
Projeto Escolas bilingues e interculturais de fronteira (PEBIF): um projeto transfronteirico e inte-
grador na Peninsula Ibérica

Resumo. A internacionalizag@o da educagdo € um dos objetivos prioritdrios das instituicbes de ensino,
por ser considerada de importancia estratégica para o seu desenvolvimento e projegdo. No entan-
to, esse conceito nGo permite descrever adequadamente a colaboragdo que ocorre em questées
educacionais entre paises vizinhos, particularmente em dreas fronteiricas onde essa cooperagGo
possibilita interc@mbios constantes, experiéncias profissionais compartilhadas, atividades conjuntas,
colaboragées transfronteiricas. A fronteira entre Espanha e Portugal redne essas caracteristicas. O
“Proyecto Escuelas Bilinglies e interculturales de Frontera’/ Projeto Escolas Bilingues e Interculturais
de Fronteira (PEBIF) é uma proposta que busca uma educagao intercultural apoiada no bi/plurilin-
guismo e na intercompreensao. O objetivo geral do projeto é promover a cooperagao entre Espanha
e Portugal no desenvolvimento educacional, social e econdémico dos territérios de fronteira, através
da criagGo de uma rede de escolas que proporcionem as populagbes conhecimentos e competéncias
associadas ao bilinguismo e a interculturalidade, relevantes para a cidadania, para a continuagdo dos
estudos e para a empregabilidade em ambos 0s paises. Este artigo apresenta o projeto PEBIF, tanto
em seus principios tedricos estruturantes como na implementagdo realizada, além dos resultados mais
relevantes obtidos até o momento.

Palavras-chave: fronteira; bi/plurilinguismo; interculturalidade; intercompreensdo; escola de fronteira

Proyecto Escuelas bilinglies e interculturales de frontera (PEBIF): a cross-border and
integrating project in the Iberian Peninsula

Abstract. The internationalization of education is one of the priority objectives of educational institutions
because it is considered of strategic importance for its development and projection. However, this
concept does not adequately describe the collaboration that occurs in education between neighboring
countries, particularly in border areas where this cooperation allows constant exchanges, shared
professional experiences, joint activities, cross-border collaborations. The border between Spain and
Portugal has these characteristics. The Bilingual and Intercultural Border Schools Project / Projecto
de Escuelas Bilingties e Interculturales de Frontera (PEBIF) is a proposal that seeks to promote inter-
cultural education supported by the bi-/multilingualism and intercomprehension. The general objective
of the project is to promote cooperation between Spain and Portugal in the educational, social and
economic development of the border territories through the creation of a network of schools that pro-
vides the populations knowledge and skills associated with bilingualism and interculturality relevant to
citizenship, continuation of studies and employability in both countries. This article presents the PEBIF
project, both its structuring theoretical principles and the implementation carried out, as well as the
most relevant results obtained so far.

Keywords: border; bi-/plurilingualism; interculturality; intercomprehension; border school.

Revista Iberoamericana de Educacion (2023), vol. 93 nim. 1, pp. 45-65 - OEI
https://doi.org/10.35362/rie9315998 - ISSN: 1022-6508 / ISSNe: 1681-5653
recibido / recebido: 16/08/2023; aceptado / aceite: 31/08/2023




Proyecto Escuelas bilinglies e interculturales de frontera (PEBIF): un proyecto transfronterizo e integrador...

1. Introduccion

La internacionalizacion de la educacion es uno de los objetivos que podemos
decir que orienta, en gran medida, las actividades actuales de los organismos e institu-
ciones de ensefianza, en particular, en la Educacion Superior. Aunque en este primer
cuarto del siglo XXI se hayan dado pasos decisivos en la internacionalizacion, este es
un proceso que hunde sus raices en la Edad Media, pero que tal y como lo compren-
demos actualmente se inicia en el siglo XX y esta muy unido a la globalizacion (Altbach
y Teichler, 2001; Araujo et al., 2023; Bartell, 2003; Scott, 2008). Por lo que respecta
a Europa, han tenido parte muy activa las iniciativas promovidas por el Consejo de
Europa'y la Union Europea, con sus programas de colaboracion y de movilidad (Doiz
et al., 2011; Robson y Wihlborg, 2019) y, por supuesto, en los Estudios Superiores y
en la Investigacion, con la creacion del Espacio Europeo de Educacion Superior y del
Espacio Europeo de Investigacion que fomenta la movilidad (Adapa, 2013; Crosier
y Parveva, 2013; Matesanz, 2010; De Wit et al., 2015; Woldegiyorgis et al., 2018).

El concepto de internacionalizacion, de acuerdo con Knight (2021) pone en
relacion naciones, personas, culturas, instituciones y sistemas, y tiene desarrollos
diferenciados acordes a las organizaciones e instituciones que optan por esta via. La
internacionalizacion no es un concepto homogéneo ya que este tipo de procesos se
produce unido a la identidad y necesidades de las instituciones que la desarrollan lo
que, irremediablemente hace que existan diferencias entre los proyectos de interna-
cionalizacion llevados a cabo por las distintas instituciones que los promueven. Esto,
en si mismo, no es algo negativo, sino que, simplemente, desde las instituciones se
establecen alianzas con aguellos organismos que tienen intereses y objetivos similares.

En todo caso, cualquier plan de internacionalizacion se apoya en tres térmi-
nos: internacional, intercultural y global (Knight, 2021), conceptos que trataremos y
que han sido ampliamente analizados (Margison, 2006; Sabet y Chapman, 2023;
Stromquist, 2007). Es interesante la diferenciacion que establece Knight (2014; 2021)
entre internacionalizacion, en el sentido de relaciones nacionales, y globalizacion,
concepto este que se relaciona con flujo mundial de economia, de ideas o de cultura.
De acuerdo con esta diferenciacion podriamos decir que la internacionalizacion implica
un bi-/multilateralismo en el que se implican personas, organizaciones/instituciones
y naciones con voluntad de colaborar mas alla de sus fronteras, mientras que la
globalizacion responde a flujos mas amplios en los que los puntos de partida pueden
ser multiples y mas diversos, y las transformaciones que implican son mas generales
a nivel mundial, sin que necesariamente exista una voluntad expresa de que ocurra
ese fendmeno global.

El concepto de internacionalizacion en la educacion, tal y como esta siendo
desarrollando, por ejemplo, en las universidades, no siempre permite visibilizar los
diferentes matices de estos procesos, en particular cuando en el establecimiento de
acuerdos de internacionalizacion intervienen organismos, instituciones y sistemas
educativos culturalmente alejados y con lenguas distantes, lo que conlleva recurrir a
una segunda lengua, en general el inglés (Doiz et al., 2011; Phillipson, 2008; Rose
y McKinley 2018). Sin embargo, esto no presupone que exista una mayor relacion y

* Ver https://www.coe.int/fr/web/language-policy/language-policies
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homogeneidad en los procesos de internacionalizacion que se producen entre orga-
nismos / instituciones y centros de paises vecinos, separados por distancias minimas
y muchas veces con lenguas proximas o emparentadas. Existen diferencias entre los
sistemas educativos respectivos, diferencias linglisticas y culturales entre paises que
comparten fronteras, diferencias que, en la practica, tienden a verse como barreras.
Por ello, no existe, de hecho, mucha diferencia en los acuerdos de internacionalizacion
entre paises vecinos y aquellas relaciones de internacionalizacion que se establecen
con paises alejados. Este es, por ejemplo, el caso de Espafna y Portugal?, que com-
parten frontera, paises muy cercanos, pero para muchas cuestiones administrativas,
con grandes diferencias. La propia denominacion de esta frontera “A Raia/La Raya”en
portugués y en espanol respectivamente es, en si misma, reveladora de su caracter
poco marcado, reducido a unalinea. Sinembargo, lainternacionalizacion entre Espafna
y Portugal es limitada y no preferente frente a otros paises, aunque, por supuesto,
existe internacionalizacion entre los dos paises, acrecentada en los ultimos afos
(Baena-Gonzalez et al., 2023; Mascarenha et al., 2022).

Quiza, para definir como es la relacion entre centros de Espana y Portugal
seria mas especifico recurrir al concepto ‘transnacional’ y, sobre todo, cuando nos
circunscribimos a la zona de frontera, el término mas adecuado nos parece que es
‘transfronterizo’, por las razones que vamos a exponer.

Si resulta relativamente facil poder definir y delimitar el concepto ‘internacio-
nalizacion’, al gue nos hemos referido en los parrafos anteriores, no ocurre lo mismo
con su analogo ‘transnacionalizacion’, un término menos frecuente tanto en espariol
como en portugués. No obstante, el concepto ‘transnacional’, de acuerdo con su
significado habitual (que se extiende o atraviesa varias naciones) es utilizado por la
Union Europea en relacion con la cooperacion entre paises y regiones en el marco
del Comité Europeo de las Regiones®. La Unidén Europea promueve esta coopera-
cion con el objetivo de ayudar a su desarrollo socioecondmico y abordar la cuestion
de las fronteras. Uno de los pilares de la cooperacion territorial de la Union Europea
(Interreg) es la cooperacion transnacional (Interreg B)*, que ha definido 11 areas
de intervencion® para el periodo 2021-2027, conformadas por regiones y/o paises
que estan en situacion de vecindad y forman un continuum territorial con intereses
compartidos. El area suroeste de Europa (South West Europe) esta formada por la
Peninsula Ibérica, Ceuta, Melilla, las Islas Baleares® y el sur de Francia mas proximo
a la Peninsula. De este modo, Espana y Portugal, exceptuando las islas atlanticas de
ambos paises, configuran para la Unidon Europea un area regional, junto con una parte
del sur de Francia. Se trata, por tanto, de un continuum geografico constituido por tres
paises, entre los que existen dos fronteras internas de la Union Europea, la de Portugal
con Espana y la de Espafa con Francia. Las fronteras dentro de la Union Europea
comparten dos caracteristicas fundamentales que estan en estrecha relacion: (i) la
pertenencia de sus paises al espacio Schengen’ y (ii) el derecho de libre circulacion

2 Puede consultarse sobre la internacionalizacion en Espafa y Portugal el trabajo de Amorim de Sousa (2018).

8 Ver https://cor.europa.eu/es

“ Los cuatro pilares son: cross-border (Interreg A), trans-national (Interreg B), interregional (Interreg C), outermost
regions’ cooperation (Interreg D).

5 Ver https://bit.ly/3rmUsjc

8 No se incluyen las islas atlanticas de Portugal y Espafna, que forman parte de otra area (Atlantic Area).

7 Ver https://www.schengenvisainfo.com/es/schengen-paises/
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de personas y mercancias. La libre circulacion de personas es un pilar basico de la
Union Europea que parte del Tratado de Maastricht de 19928, La aplicacion de este
Tratado supuso la supresion gradual de las fronteras interiores en aplicacion de los
Acuerdos de Schengen®, al que todos los paises miembros de la Union Europea se
han ido acogiendo o estan en proceso de hacerlo; Espana y Portugal forman parte de
este conglomerado desde 1995%. La Unidn Europea ha ido ahondando en el derecho
de sus ciudadanos a circular y residir en cualquier territorio de la UE, de acuerdo con
la Directiva 2004/38/CE del Parlamento Europeo y del Consejo. No obstante, la UE
reconoce gque no se ha conseguido todavia la plena aplicacion de dicha Directival.

En los ultimos anos, las relaciones entre Espana y Portugal se han intensificado
en favor de una colaboracion transnacional de tipo comercial, politica y también en
materia de educacion (Moreno, 2020). La Declaracion conjunta de la XXX Cumbre
Hispano-Lusa® en 2018 es prueba de ello. Especificamente, en el ambito de la edu-
cacion en el articulo 16 de esta Declaracion, se recoge explicitamente el compromiso
de Espana y Portugal de apoyar experiencias educativas en zonas transfronterizas.
Se introduce, por tanto, un término que precisa esa relacion transnacional, ya que
cuando esa relacion se circunscribe a la zona de frontera, la propia Declaracion la
denomina transfronteriza.

Esta geolocalizacion de las relaciones transnacionales en los textos acorda-
dos entre Espana y Portugal implica la participacion de las comunidades educativas
regionales y locales, los profesores y las familias con el fin de promover una edu-
cacion bilingle, intercambiar practicas de aprendizaje, fomentar el conocimiento y
el reconocimiento mutuo, estrechar los lazos de convivencia y valorar la diversidad
cultural. Para todo este cambio, la Declaracion cita explicitamente la cooperacion
de las instituciones educativas multiculturales iberoamericanas y la Organizacion de
Estados Iberoamericanos (OEl), que ha tomado parte activa en esta propuesta y ha
promovido el Proyecto Escuelas bilingties e interculturales de frontera / Projeto Escolas
Bilingues e Interculturais de Fronteira (PEBIF). Este proyecto, en el que participan la
OEl, el Ministerio de Educacion de Portugal, las Consejerias de Educacion de Castilla
y Ledn, Extremadura y Andalucia de Espana, la Universidad Complutense de Madrid y
la Universidad de Aveiro (ambas universidades en pie de igualdad prestando asesoria
cientifica). Se trata de un proyecto con una duracion de cuatro afnos, 2020-2024, que
se organizan en cursos academicos?®, puesto que implica el desarrollo de proyectos de
aprendizaje en las escuelas. La importancia de este proyecto transfronterizo, objetivo
de este trabajo, esta avalado en 2023 por la firma del Memorando de entendimiento
entre Espana y Portugal en la de Declaracion conjunta (2023) de la XXXIV Cumbre
Hispano-Portuguesa, que recoge un protocolo de colaboracion entre los gobiernos de
Portugal y de Espana, en el que se incluye el Proyecto Escuelas Bilingles e intercul-
turales de Frontera / Projeto Escolas Bilingues e Interculturais de Fronteira / Projeto
Escolas Bilingues e Interculturais de Fronteira (PEBIF).

8 Tratado de la Union Diario Oficial de la Unién Europea C 191 de 29/07/1992 p. 0001 — 0110.

9 Sobre el espacio Schengen enla Unién Europeay suregulacion, ver en https://bit.ly/46aHMk8y https://bit.ly/3LxUwua
10 Diario Oficial de la Unidn Europea L 239 de 22/09/2000 p. 0130 — 0132.

1 Ver https://bit.ly/3t4gJtk.

2 \er https://bit.ly/3PqWqOb

18 Cada curso académico corresponde a lo que hemos denominado una anualidad del proyecto.

Revista Ibero-americana de Educagao (2023), vol. 93 nim. 1, pp. 45-65



Matesanz, M., Ferreira, V. y Aradjo e Sa, M. H.

El presente articulo muestra el planteamiento tedrico del proyecto, su imple-
mentacion, sus resultados iniciales y proyeccion futura. Tras la breve presentacion y
contextualizacion del proyecto precedente, se explican, en sucesivos apartados, sus
objetivos, cudles son sus conceptos estructurantes, su metodologia e implementacion,
los primeros resultados que se han obtenido, qué sostenibilidad tiene y qué tipo de
proyeccion y grado de replicabilidad puede tener en el futuro. Finaliza el articulo con
unas breves conclusiones sobre los logros del PEBIF a nivel transnacional.

2. Un proyecto educativo transfronterizo apoyado
en el bi-/plurilingliismo y la interculturalidad

Las zonas fronterizas entre Espana y Portugal se caracterizan por una notable
diversidad lingUistica, cultural e identitaria y se localizan en regiones alejadas de los
centros financieros y de decision politica. Ademas, estas zonas estan menos densa-
mente pobladas y cuentan con una economia menos desarrollada. La revitalizacion
socioeconomicade estasregiones, mas vulnerables, esta estrechamente vinculada con
la cooperacion transfronteriza, y son vectores fundamentales de su relacion bilateral
la educacion vy la cultura. Como ya hemos sefalado, asi lo recogen la Declaracion
conjunta (2018) de la XXX Cumbre Hispano-Portuguesa, que marco el inicio de este
proyecto; la Estrategia Comun de Desarrollo Transfronterizo (2020), suscrita por am-
bos paises en 2020; vy, las declaraciones conjuntas de las sucesivas Cumbres que
han mantenido anualmente Espana y Portugal. Asi, la Declaracidn conjunta (2020) en
Guarda, la Declaracion conjunta (2021) en Truijillo y la Declaracion conjunta (2022)
en Viana do Castelo, incluyen entre sus acciones previstas “establecer una red de
escuelas fronterizas bilingles e interculturales en ambos paises, promoviendo proyec-
tos curriculares articulados” (Estrategia Comtuin de Desarrollo Transfronterizo, 2020,
p. 7). De modo general, en todos los documentos emanados de estos encuentros
bilaterales, ambos paises se comprometen a apoyar experiencias educativas locales
y regionales que promuevan el bilingtiismo y la interculturalidad.

La OEl, reconocida en la Declaracion conjunta (2018) como socio estratégico,
ha promovido el Proyecto Escuelas Bilinglies e interculturales de Frontera / Projeto
Escolas Bilingues e Interculturais de Fronteira (PEBIF), dada su amplia experiencia
en proyectos educativos en paises iberoamericanos y de cooperacion entre ellos. En
el momento en el que se inicio el diseno del proyecto (2019) ya se habian producido
algunas experiencias educativas trasfronterizas en las que el espanol y el portugués
eranlenguas involucradas. Sin embargo, el contexto y la propia concepcion del proyec-
to han sido diferentes. Nos estamos refriendo, como experiencias previas, al Projeto
Escolas Interculturais Bilingues de Fronteira (PEIBF), desarrollado entre 2005-20186,
por iniciativa, inicialmente, de Argentina y Brasil, y al que posteriormente se unieron
Uruguay, Paraguay y Venezuela. El proyecto, fue impulsado por Mercosur, por tanto,
un proyecto con trasfondo supranacional, que ha tenido relevantes resultados (Ha-
ygerty Sturza, 2017; Oliveira y Morello, 2019; Calvo y Erazo, 2019; Sturza 2017). El
proyecto, buscaba introducir, o incrementar, la ensefianza del esparol y portugués en
las escuelas, con la vista puesta en la creacion de un sistema escolar conjunto que
priorizase la ensefianza de ambas lenguas (Oliveira y Morello, 2019). En palabras
de Oliveira y Morello (2019, p. 8) “O PEIBF constituiu, portanto, a primeira iniciativa
voltada ao ensino bilingue e intercultural com foco na promogao do portugués e do
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espanhol em escolas parceiras na Fronteira”. Las diferencias con el proyecto europeo
PEBIF entre Espana y Portugal, son muchas, por razones obvias de geolocalizacion
y organizacion, ya que ni el contexto de desarrollo, ni su amplitud, ni tampoco los
objetivos finales de ambos proyectos son los mismos, si bien comparten principios
basicos esenciales, como veremos.

El PEBIF entre Espafna y Portugal parte de la idea de que las escuelas de
frontera son espacios de transformacion, en la medida en la que en ellos se producen
continuas interacciones que contribuyen a transformar su entorno, involucrando a la
comunidad escolar, a las familias y a la comunidad mas extendida en la que se inte-
gran. Su objetivo es promover la cooperacion entre Portugal y Espana en el desarrollo
educativo, social y econémico de los territorios fronterizos, proporcionando a los ninos/
asy jovenes que viven en estas regiones una educacion de calidad, que incluya cono-
cimientos, habilidades y valores asociados al bilinglismo y a la interculturalidad. Estos
valores son relevantes para la ciudadania, los estudios posteriores y la empleabilidad
en ambos paises. Las escuelas que participan en el proyecto conforman una red que
crea y comparte conocimientos, actitudes positivas y practicas educativas innovadoras
para promover el bi/plurilingliismo, la interculturalidad y la diversidad sociocultural en
su medio mas proximo, la frontera. En este sentido, la educacion transfronteriza es
un punto de partida para la inclusion y valoracion de las lenguas y culturas en el
sistema educativo, aunque el objetivo no sea la ensefianza de lenguas directamente.

Ademas, son también objetivos del PEBIF:

a) capacitar y formar a los profesores en competencias plurilinglies, intercul-
turales y digitales invirtiendo en su formacion continua;

b) fomentar practicas pedagdgicas bilinglies e interculturales que puedan ser
intercambiadas en la comunidad escolar (profesorado, alumnado y sus
familias) y con instituciones locales;

c) producir recursos educativos multilingties, con especial atencion al bilingtis-
mo portugués-espanol, mediante el seguimiento continuo de las practicas
escolares;

d) establecer redes de colaboracion entre instituciones educativas y docentes
a traveés de plataformas digitales, de modo que se posibilite la interaccion
de diversos actores que participan en el proyecto y el compartir de recursos
educativos y culturales;

e) fomentar la articulacion de las escuelas con las instituciones de educacion
superior y otros actores locales, concretamente los propios municipios, en
las regiones de frontera;

f) hacer de las escuelas de frontera centros irradiadores que transmitan las
ventajas de la educacion bi-/plurilinglie, que permitan conocer la riqueza
que representa la diversidad linguistica y la interculturalidad.

Estas experiencias de la frontera pueden servir en otros espacios, ya que las
ventajas de una educacion integradora con estos valores puede darse en otros con-
textos. Un proyecto transfronterizo como el PEBIF proporciona un nuevo lugar a las

% El proyecto no ha considerado solamente el espafiol y el portugués como lenguas con las que se trabaja, aunque
sean las lenguas dominantes y de mayor uso a ambos lados de la frontera, sino que, ademas, se han tenido en
cuenta las lenguas y dialectos histéricos conservados y usados en la frontera, asi como las lenguas de emigracion
con presencia en las escuelas participantes.
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lenguas de los participantes, a las lenguas de los ninos/ninas y jovenes, permitiéndoles
asi mejorar su rendimiento escolar. Ademas, despiertan en el alumnado el interés
por la diversidad lingtistica y cultural que son proximas y permiten trabajar el plurilin-
guismo vy la interculturalidad dentro del curriculo escolar, integrando conocimientos,
competencias, lenguas y culturas.

2.1 Conceptos estructurantes del PEBIF

El proyecto EBIF se ha construido sobre tres pilares que estructuran y articulan
todas las acciones del proyecto. Ninguno de estos tres gjes tiene prioridad sobre los
otros dos, sino que los tres son fundamentales para el desarrollo del proyecto porque
interactuan y permiten su cohesion: a) interculturalidad y educacion intercultural; b)
bi-/plurilingliismo; ¢) intercomprension. Estos tres elementos son la base del proyecto
y su caracter esencial en él hace que los hayamos considerado conceptos estruc-
turantes. Su representacion es un gran triangulo, en cuya base estan los principios
lingUisticos, sobre los que se apoyan la interculturalidad y la educacion intercultural y
juntos conforman el concepto ‘escuela de frontera’, de acuerdo con la figura 1, mos-
trada a continuacion.

interculturalidad
educacion intercultural

Escuelas
de
frontera

bi-/plurilingtiismo

Figura 1. Principios estructurantes del PEBIF
Fuente: elaboracion propia.

2.1.1 Interculturalidad y educacion intercultural

El término interculturalidad ha ido adquiriendo multiples significados. Por inter-
culturalidad entendemos por el intercambio entre distintas culturas que se encuentran
dentro de una misma sociedad o de un determinado espacio social considerado. Pero
también comprendemos significados mas especializados, ligados a ambitos determi-
nados como es la educacion, en el que “la interculturalidad se entiende como una
capacidad del individuo para actuar junto con otros, teniendo en cuenta la alteridad
de las culturas” (Byram y Hu, 2013, p.14). En este sentido, la interculturalidad, de
acuerdo con Garcia et al. (2007), implica conceptos como interaccion, solidaridad,
reconocimiento mutuo, correspondencia, derechos humanos y sociales, respeto y
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dignidad para todas las culturas. Los intercambios interculturales y la aceptacion de la
interculturalidad generan actitudes positivas y de aceptacion de la diversidad cultural
de otros miembros de la sociedad.

Pero esa actitud positiva hacia la interculturalidad requiere también un co-
nocimiento y trabajos previos, lo que nos a la educacion intercultural, que implica la
conciencia del individuo y su deseo de “cooperar con personas de diversas culturas”
(Bleszynska, 2008, p. 539), de construir un futuro en la polifonia, la union y la solida-
ridad. En la misma linea, Bennett (2009) se refiere a la educacion intercultural como
un proceso intencional y sistematico, estrechamente asociado al disefio curricular, que
pone énfasis en la subjetividad de las culturas y en la promocion de la interaccion inter-
cultural, situando los idiomas como elementos centrales de este proceso. En general,
una propuesta de educacion intercultural implica el desarrollo de acciones dirigidas al
conocimiento, apreciacion y produccion de y en las diferentes culturas (André, 2005).
Supone poner (di)similitudes en los espacios de dialogo, promoviendo la comprension
y el respeto de lo que cada historia, cada sociedad, cada comunidad y cada sujeto
presenta de propio y especifico.

La comprension de estar entre, sin ser el mismo o la misma, constituye el
significado profundo de la interculturalidad, que no se confunde con el enfoque de los
fendmenos y hechos culturales, como la celebracion de fechas, acontecimientos o
logros, y mucho menos con la jerarquizacion de las culturas, reforzando los prejuicios
y las perspectivas cerradas, unas y otras simplificadoras. En cambio, la educacion
intercultural propone acciones que deben llevar a los nifos, ninas y jovenes a vivir
experiencias interculturales en las mas variadas practicas sociales y a reflexionar
sobre ellas. La transformacion de las opiniones estereotipadas sobre el otro y sobre
uno mismo en la interaccion con el otro es, por lo tanto, uno de los retos permanentes
de la educacion intercultural y un principio basico del PEBIF. Para las escuelas de
frontera que forman pares entre si, en la perspectiva de trabajo propuesta por este
proyecto, la interculturalidad puede adquirir nuevas dimensiones en que, ademas de
ser un campo de reflexion sobre las practicas culturales del otro, también puede ser
una experiencia de estar en el lugar y la cultura del otro y de construir nuevas practicas
con él, en la perspectiva del “tercer espacio” (Kramsch y Uryu, 2012) o del “othering”
propuesto por Dervin (2010; 2015).

En este sentido, en términos educativos, la interculturalidad puede ser abor-
dada como:

a) un conjunto de practicas sociales que prioriza el estar con otros, trabajar
con ellos y producir nuevos conocimientos en colaboracion. La planificacion
conjunta de proyectos y la definicion de los propios proyectos de manera
negociada, en la que participan activamente los estudiantes y los profesores
de los paises involucrados, son formas de hacer realidad este concepto de
la interculturalidad. Los procesos de intercambio y formacion de profesores
gue se llevan a cabo conjuntamente también estan en consonancia con
este sentido;

b) un conjunto de conocimientos sobre cada uno, sus formas de expresion,
de organizacion social. En este caso, uno busca conocer al otro a partir de
diversos elementos relacionados con su historia, geografia, politica o artes,
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entre otros, ampliando las formas de comprension de la comunidad, la region
y el pais del otro. Esta dimension informativa de la interculturalidad abarca
todo el conocimiento sobre las diversas areas de la ciencia, las artes y las
humanidades que pueden formar parte de los proyectos de aprendizaje
mencionados.

c) un conjunto de espacios fisicos y virtuales para el aprendizaje, la interac-
cion y el intercambio de conocimientos compartidos que se generan en las
escuelas y con todos los miembros de la comunidad educativa. A través
de la tecnologia, se puede trascender el espacio fisico de las escuelas y
crear comunidades escolares virtuales en las que participan individuos de
diferentes lados de la frontera, proporcionando un entorno favorable para
el bi/multilingliismo y la interculturalidad.

2.1.2 Bi-/plurilingtiismo

En estas dimensiones de la interculturalidad, el bi/plurilingliismo ocupa un
lugar central, ya sea a través de la practica de la intercomprension o a través de la
produccion de conocimientos en diferentes idiomas. Pero también se puede avanzar
hacia practicas de inmersion en las que, ademas de la comprension, se prefieren los
usos orales y escritos en el idioma del otro. En este caso, el desarrollo de proyectos
conjuntos con actividades coordinadas en los diferentes idiomas es una manera valiosa
para sensibilizar e iniciar al alumnado en el aprendizaje de otra lengua, lo que se esta
explorando en varios programas de ensefanza de segundas lenguas y de lenguas
extranjeras (Araujo, 2019). La produccion de conocimientos en los distintos idiomas
implica que el estudiante puede aprender las lenguas en todas las modalidades de
produccion y comprension oral y escrita. La educacion intercultural y bilingle en las
escuelas de frontera es un reto social para una educacion que valore y promueva la
diversidad de las personas y las comunidades, implicando la adquisicion de la lengua
y los procesos de ensefanza/aprendizaje y el desarrollo de competencias en tres
ambitos: comunicativo, intercultural y estratégico, mediante el acceso a los planes de
estudio bilinglies y la realizacion de proyectos interdisciplinares. Se tiene en cuenta que
en los territorios fronterizos las lenguas estan en contacto, se mezclan, se acercan y
se distinguen constantemente, ocupando, segun el contexto y la situacion geografica,
los lugares de las lenguas locales, las comunidades linglisticas transnacionales, las
lenguas regionales e internacionales y las lenguas oficiales de los Estados.

Admitir estas dinamicas de acercamiento/alejamiento como centrales en los
procedimientos de estudio y acercamiento de las lenguas y culturas en los programas
educativos en la frontera, implica asumir una perspectiva que reconoce a las lenguas
como elementos centrales de transformacion de las relaciones sociales, culturales y
economicas. El enfoque de la promocion de las lenguas portuguesa y espafola, en
una perspectiva de bi-plurilingliismo e intercomprension, se basa en una gestion curri-
cular que debe llevarse a cabo en un enfoque comunicativo, es decir, que promueva
el uso de la lengua en contexto y, siempre que sea posible, desarrollado a través
de la negociacion y la implementacion de tareas y acciones significativas dentro del
proyecto educativo de cada escuela.
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2.1.3 Intercomprension

El tercer pilar en el que se fundamenta el PEBIF es la intercomprension, enten-
dida como un recurso de interaccion comunicativa que genera un discurso multilingtie
producido por hablantes que no comparten las mismas lenguas, que no tienen en una
segunda lengua competencia suficiente o no quieren utilizarla en la comunicacion. Por
esta razon, recurren para comunicarse a lenguas de la misma familia linguistica, por
lo general, sus respectivas lenguas maternas, en nuestro caso, espanol y portugués
(Matesanz, 2017). El conocimiento linguistico de los participantes en el proyecto (tanto
adultos como ninos) es bastante heterogéneo en cuanto al conocimiento de la lengua
del pais vecino, bien sea esta espanol o portugués.

Esta situacion hace de la intercompresnion un recurso comunicativo clave para
la colaboracion entre los participantes. La cercania linguistica del espanol y portugués,
lenguas entre las que hay una alta inteligibilidad (no siendo idéntica la distancia lin-
guistica para espanoles y portugueses, tanto en comprension lectora como en uso
oral) ha facilitado, en todo momento, la comunicacion. Aungue uno de los objetivos del
proyecto sea fomentar y caminar hacia el bilingtiismo esparnol-portugués en la frontera,
esta no es una finalidad directa del proyecto, sino que el PEBIF quiere proponer de
forma holistica el conocimiento del ‘otro lado de la frontera’, lenguas y culturas, inter-
culturalidad y bi-/plurilingtiismo por medio de la intercomprension como via de acceso
a ello, hablando cada uno en su propio idioma y poniéndose en condiciones de escu-
char y comprender la lengua del otro. Esta practica de intercomprension, comun en
cualquier situacion de contacto entre lenguas de la misma familia y, particularmente
cuando existe una alta intercomprension mutua, como es el caso del portugués y el
espanol, se ha revelado fundamental en las actividades conjuntas llevadas a cabo.

Son muchos los trabajos que se han desarrollado sobre intercomprension y
didactica de la intercomprension en el ambito de las lenguas romanicas; para una
perspectiva global de la trayectoria de este concepto en la ensefianza de idiomas
vease De Carlo (2019). Estos estudios han demostrado que las practicas educativas
orientadas a la intercomprension favorecen el desarrollo de la competencia comuni-
cativa plurilinglie e intercultural en sus diversas dimensiones (cognitiva, estratégica,
socio-relacional, instrumental), en la linea de lo que se recoge en el documento
actualizado del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (Council of
Europe, 2020), y que se ha tenido en cuenta en el PEBIF, tanto en su disefo general
como en los proyectos de aprendizaje. Estos proyectos no se habrian podido realizar
sin el apoyo de las tecnologias.

La utilizacion de plataformas especificas creadas para la formacion de ins-
tructores en materia de intercomprension, para el intercambio comunicativo y para
el aprendizaje de la intercomprension ha permitido conectar a hablantes situados en
espacios geograficos distantes. Esta experiencia previa en el uso plataformas para el
desarrollo del plurilingtiismo y la formacion de profesores ha demostrado ser una forma
de crear un sentimiento de comunidad compuesta por diversas lenguas y culturas.
Dadas las circunstancias sanitarias en las que se inici6 el proyecto, provocadas por
la pandemia que origind el SARS-CoV-2, los trabajos previos en intercomprension a
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distancia han permitido que los profesores, gracias a internet, hayan podido trabajar
en red, demostrando que las tecnologias son un factor que permite borrar y eliminar
las fronteras.

3. La puesta en marcha del PEBIF y primeros resultados
3.1 Metodologia y disefio del proyecto

El proyecto tiene un fuerte componente de formacion docente, razdn por lo que
se ha elegido la metodologia de investigacion-accion-formacion por considerar que
es la mas adecuada para nuestros propositos; para una revision rapida de trabajos
sobre investigacion-accion enfocada a la formacion de profesorado puede consultarse
Fernandez y Johnson (2015). Esta metodologia, especificamente, se aplica en las
Fases 2 y 3 del proyecto en las que se centran la formacion docente. La idoneidad
de la metodologia se justifica porque se asienta en la practica profesional y tiene
como punto de partida las preguntas que los profesores se hacen a si mismos en su
accion cotidiana. El profesorado busca dar respuesta a esas preguntas a partir de
interpelaciones sistematicas de la accion. Ademas, esta metodologia, promueve la
interaccion entre los profesionales de la educacion, al tiempo que tiene un caracter
emancipador, formador y transformador acorde con las actitudes positivas y proactivas
de los docentes.

La metodologia de investigacion-accion-formacion recupera las premisas de la
formacion por cuatro razones fundamentales: (i) los profesores son considerados profe-
sionales reflexivos -Praticuns reflexivos- (Shon, 1995); (ii) la escuelay, por extension, la
comunidad escolar se consideran espacios de desarrollo profesional y construccion de
conocimiento; (iii) los saberes docentes se construyen y se valorizan en la composicion
de una ecologia de saberes (Santos, 2020); v, (iv) el dialogo e intercambio plurilingtie
e intercultural esta en la base de las interacciones de y con el profesorado. Por tanto,
si tuviéramos que resumir qué es la investigacion-accion-formacion y cuales son sus
caracteristicas fundamentales, dirlamos que es una metodologia enfocada al desarrollo
profesional de los docentes que permite transformar la escuela a través de un proceso
reflexivo que vincula investigacion, accion y formacion, ya que la investigacion se realiza
sobre la propia practica que realiza el profesorado, permitiendo una intervencion en
la practica docente que objetiva su mejoria. Se caracteriza por promover la practica
(auto)reflexiva, situacional, participativa, compartida y colaborativa. Conlleva un pro-
ceso ciclico y sistematico de aprendizaje docente orientado hacia la praxis, al tiempo
que es un proceso indisociable del pensar-hacer del profesor.

Por ultimo, se constituye en espiral, teniendo como punto de partida los pe-
quenos ciclos motivados por cuestiones practicas, que se amplian y se hacen mas
densas y profundas. Lo que se pretende lograr con el uso de esta metodologia en
el PEBIF es, en primer lugar, que el profesorado que trabaja en la frontera realice
un analisis critico y sistematico de las practicas docentes; que realice una valoracion
y construccion compartida de nuevos saberes docentes en el contexto escolar; que
se (re)signifiquen las practicas docentes de frontera y se promuevan cambios en la
cultura de la escuela y, para finalizar, que busque la integracion de las actividades y
practicas realizadas con relacion a la frontera en el curriculo, teniendo en cuenta una
perspectiva de interculturalidad y bi/plurilinglismo acorde con el espacio en el que
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se desenvuelve su actividad docente. Como bien sefiala Névoa (2019) “E preciso
reforcar as l6gicas de partilha e as légicas de cooperagao na profissao”, algo a lo que
ha contribuido el proyecto EBIF.

El proyecto esta articulado en cuatro fases, y todas han sido ya implemen-
tadas, pero hay que advertir que, en la medida en la que el proyecto PEBIF es un
proyecto abierto cuya primera anualidad fue en el curso 2021-2022, estas fases se
renuevan, es decir, se realizan nuevamente, al menos parcialmente, como veremos
en la implementacion. Ademas, hay que sefnalar que el proyecto tiene una realizacion
mixta, presencial y a distancia, cuya combinacion, en funcion de las necesidades del
proyecto, hace que sean complementarias, consiguiendo asi una mayor eficacia y
versatilidad. Esto es posible gracias a la tecnologia, un punto clave para el desarrollo
del proyecto. El proyecto dispone de su propio espacio de trabajo, al margen de otros
recursos tecnoldgicos que aportan los centros e instituciones educativas implicadas.
Las cuatro fases del proyecto se describen brevemente a continuacion:

- Fase 1. Identificacion de los participantes.

. Fase 2. Desarrollo de capacidades y formacion continua para profesores.

- Fase 3. Construccion y acompanamiento de proyectos de aprendizaje

- Fase4. Extension del bilinglismoy de la interculturalidad desde las escuelas

de frontera
La identificacion de los participantes (Fase 1) la ha liderado, y lidera, la OEl en

tanto que es el socio estratégico del proyecto. Sin entrar en detalles, la OEI trabaja
en estrecha colaboracion con el Ministerio de Educacao de Portugal y, por la parte
espanola, con el Ministerio de Educacion y Formacion Profesional y las Consejerias
de Educacion de las Comunidades Auténomas de Castilla y Ledn, Extremadura y
Andalucia. El continuo trabajo de colaboracién qgue mantienen estas instituciones ha
permitido establecer una red de escuelas de frontera compuesta por pares de escue-
las®®. Es interesante hacer notar que el trabajo entre las escuelas no solamente se ha
llevado a cabo en un eje horizontal, como sugiere la idea de par de escuelas y la propia
ubicacion de los centros escolares, sino que se ha fomentado un eje de verticalidad
porque lo que se busca es crear un espacio comun de frontera en la que la relacion
entre escuelas no se limitara a su correspondiente en la otra parte de la frontera.
Aunqgue la frontera entre Espana y Portugal es diversa si se recorre longitudinalmente,
sin embargo, no es tan extensa como para que sea dificil crear una comunidad de
escuelas de frontera con intereses compartidos con la puesta en comun de problemas
afines y la propuesta de posibles soluciones, en muchos casos, validas para todos.

Las Fases 2 y 3 podriamos decir que constituyen una unidad y son, sin duda,
las partes centrales del proyecto por su importancia, trabajo y extension temporal. El
efecto transformador de un proyecto de estas caracteristicas comienza por la propia
formacion de los docentes (Fase 2), que necesitan conocimientos y herramientas
especificas para abordar los requisitos que tiene un proyecto transfronterizo de estas
caracteristicas. Hablar de zona de frontera requiere una formacion adecuada del

% Para el curso 2021/2022 fueron seleccionados diez colegios de cuatro Agrupamientos de Escuelas de Portugal y
seis Colegios de Educacion Infantil y Primaria (CEIP) de tres Comunidades Autdonomas de Espafna (Castillay Leon,
Extremadura y Andalucia). El detalle de cudles fueron los centros que participaron ese curso puede encontrarse en
la pagina de la OEI. https://oei.int/oficinas/secretaria-general/escuelas-de-frontera/escuelas.
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profesorado que trabaja sobre el terreno (Ferreira-Martins, 2019), de modo que los
objetivos del PEBIF sean tratados con el alumnado de forma coherente con el contexto.
Como senala Ferreira-Martins (2022), la adquisicion de conocimientos, competencias
y habilidades por parte del profesorado son necesarios para desarrollar la valoracion
positiva de lainterculturalidad, de la diversidad cultural y linguistica entre los alumnos de
diferentes origenes; analizar si la planificacion linguistica nacional y local es adecuada
a las particularidades de la frontera y se ajusta a las demandas sociolinguisticas y
educativas locales; seleccionar las lenguas (y la variedad, o variedades) con y sobre
las que se trabaja con el fin de valorar la variedad utilizada en la zona, visibilizar la
frontera y resaltar sus elementos culturales; aprovechar el conocimiento linglistico
previo de los alumnos ya que esto permite fomentar entre el alumnado la consciencia
del valor positivo del multilingliismo local y situarlas junto a las lenguas de difusion
internacional. En esta fase, dentro de la formacion tedrica y bajo la metodologia de
investigacion-accion-formacion, el profesorado elabora por pares de escuelas proyectos
de aprendizaje conjuntos.

La Fase 3 corresponde a la implementacion de los proyectos de aprendizaje.
Es la fase mas compleja y larga del proyecto ya que el disefio e implementacion de
estos proyectos de aprendizaje se realiza conjuntamente por pares de escuelas. Es
el momento en el que los profesores trabajan con el alumnado e interaccionan de
forma mas directa con la escuela con la que forman par. Los proyectos de aprendizaje
son todos diferentes en lo relativo al tema elegido, recursos utilizados, actividades
realizadas, etc., pero todos ellos estan integrados en el curriculo escolar de los cen-
tros (aun siendo diferentes en cada pais) y, asimismo, todos siguen una estructura
comun que comprende 6 etapas: (i) mapeamiento linguistico, (ii) eleccion del tema,
(iii) planificacion, (iv) implementacion, (v) evaluacion y (vi) difusion.

LaFase4responde alaideade que lared de escuelas bilinglies e interculturales
de la frontera hispano-portuguesa debe constituirse en un foco irradiador, de modo que
esta iniciativa pueda ser replicable en otras zonas de frontera y, con adaptaciones,
incluso en zonas de diversidad linguistica y cultural.

3.2 Primeros resultados

La implementacion del proyecto se ha llevado a cabo en su totalidad y en
todas sus fases, utilizando, como se ha sefalado, un formato hibrido, presencial y on
line, con un intenso trabajo en red en el que la colaboracion entre todos los agentes
y participantes en el proyecto ha sido decisiva para el éxito del PEBIF. Los datos que
ofrece la propia OEI sobre el desarrollo del Proyecto'® son muy elocuentes y muestran
el alcance y magnitud del proyecto. En él han participado 16 escuelas (de Espana y
Portugal), 39 profesores, 16 directores, 631 alumnos de Educacion Primaria, de 1°
a 6° curso, 3 coordinadoras cientificas de dos Universidades (Universidad de Aveiro
y Universidad Complutense de Madrid), 24 formadores de profesorado, 2 becarios
de investigacion y 3 colaboradores de apoyo a la investigacion, ademas de 12 repre-

16 | os datos corresponden a las dos primeras acciones de formacion, realizadas al final del curso académico 20020-
2021 y durante todo el curso 2021-2022. Estos datos estan disponibles en el documento PEBIF en Numeros (en
espafiol y en portugués): https://oei.int/oficinas/secretaria-general/escuelas-de-frontera/proyecto
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sentantes de los organismos educativos implicados en el proyecto. Se han impartido
68 horas de formacion y se han realizado 4 proyectos de aprendizaje, uno por cada
par de escuelas de frontera.

La formacion impartida esta siempre centrada en los tres conceptos estructu-
rantes, aunque se han trabajado (en funcion de la duracién del curso) con distintos
niveles de profundizacion. Son tres las formaciones que se han impartido: la primera
formacion fue breve y tuvo lugar al final del curso 2020-2021, con una duracion de 6
horas y en formato on line; la segunda formacion tuvo una duracion de 50 horas, se
desarroll¢ durante todo el curso 2021-2022 y se realizé en formato hibrido, presencial-
on line; la tercera formacion se ha realizado en el curso 2021-2022 en en linea y
ha tenido una duracion de 12 horas. La adaptacion a la realidad y posibilidades de
desarrollo de los proyectos (que requieren un altisimo grado de coordinacion a nivel
transnacional, nacional, regional, local y, por supuesto, de la propia disponibilidad de
los centros participantes) hace que se haya adaptado la formacion que conlleva el
proyecto, como veremos a continuacion, lo que no ha mermado ni su interés ni su
capacidad de convocatoria entre el profesorado al que se dirige la formacion.

Aunque estaba previsto iniciar la primera anualidad del proyecto a principios
del curso 2020-2021, la pandemia solo permitid una breve accién de formacion on
line, titulada “Bilingllismo e interculturalidad en la de frontera Espafna-Portugal” (24 y
26 de mayo, 2 de junio 2021, de 6 horas de duracion). Los resultados de esta accion
inicial de formacion fueron sorprendentes, y se obtuvo el primer mapeo linglistico que
tenemos (o al menos del que tenemos referencias) de una parte de escuelas de la
frontera de Espanay Portugal. El mapeo linglistico se hizo utilizando como herramienta
las biografias linguisticas que realizé el alumnado de las escuelas participantes. Los
registros de estas biografias permitieron conocer la realidad linglistica de las escuelas
y las actitudes de los nifios y ninas hacia las lenguas, tanto de aquellas que forman
parte de su cotidianeidad como de aquellas que les resultan familiares o les intere-
san, entre las que, por supuesto, estan el espanol y portugués, pero también, por
ejemplo, a fala, lengua histdrica de una pequefia zona de la frontera (en el norte de
Extremadura) y otras lenguas. Todas ellas lenguas proximas o de las que solamente
han oido hablar pero que, en todo caso, hay que considerar en una educacion que
mira al plurilinglismo y a la interculturalidad como pilares de la ensefanza, en parti-
cular en zonas en el que el componente linglistico tiene un gran peso, como son las
fronteras. En la figura 2 pueden verse algunos de los ejemplos de este primer mapeo
linglistico de escuelas de frontera.

Laimplementacion del proyecto durante el curso 2021-2022 permitid completar
todas las fases del proyecto, quedando abierta la Fase 4, ya que la difusion del PEBIF,
como es habitual en un proyecto de gran alcance, se puede producir en cualquier
momento de su desarrollo. Esta segunda anualidad del proyecto (14 de octubre de
2021, Elvas- 20 de mayo de 2022, Ciudad Rodrigo) se desarrolld en formato hibrido,
con encuentros presenciales de formacion y de actividades realizadas en el marco
de los proyectos de aprendizaje y con actividades y encuentros realizados en linea,
tanto para la formacion del profesorado como durante la realizacion de los proyectos
de aprendizaje, en los que el alumnado ha sido el verdadero protagonista. Los pro-
yectos de aprendizaje son el resultado mas relevante y tangible del proyecto PEBIF,
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al margen de otros resultados obtenidos, a nuestro juicio, también muy relevantes,
aunque no hay duda de que la mayoria de ellos giran en torno a los proyectos de
aprendizaje o emanan de ellos. Cada par de escuelas realizd de forma colaborativa,
trabajando en red con su correspondiente escuela y, en momentos puntuales con el
resto de pares de escuelas, un proyecto de aprendizaje, de acuerdo con las pautas
comunes con las que se habia trabajado previamente en la formacion tedrico-practica
y que se han esbozado anteriormente.

Figura 2. Ejemplo de biografias linglisticas realizadas por el alumnado de uno de los

pares de escuelas.
Fuente: elaboracion propia.

Los temas de los proyectos, elegidos libremente por cada uno de los cuatro
grupos de trabajo, respondia a criterios de interculturalidad y a elecciones linguisticas
acordes con los intereses de los grupos, como revelan los titulos elegidos para los
proyectos: Grupo 1: O trabalho e o respeito que nos une/ El trabajo y el respeto que
nos une; Grupo 2: A nossa histdria, forca do presente/ Nuestra historia, fuerza del
presente; Grupo 3: Os Guardiées da Raia/ Los Guardianes de la Raya; Grupo 4: Agua
sem fronteiras/ Agua sin fronteras. En todos ellos, con las adaptaciones necesarias
en funcion de los proyectos de aprendizaje disefiados, se trabajaron los objetivos ge-
nerales del PEBIF y su insercion curricular. Este es un aspecto que debe destacarse
ya que los curriculos de las escuelas son diferentes en cada pais y entre ellas dentro
de un mismo pais, en particular en Portugal. La insercion de los proyectos de apren-
dizaje en los curriculos respectivos de cada par de escuelas ha requerido por parte
del profesorado y de los formadores un profundo, detallado y refinado estudio de los
curriculos y de las tematicas propuestas. Los cuatro temas propuestos son distintos
y todos se han adaptado al curriculo de los cursos en los que se han desarrollado.
Este esfuerzo de insercion curricular es uno de los resultados mas positivos de los
proyectos y que merece particular atencion y reconocimiento, algo que no es posible
hacer detalladamente en este trabajo expositivo.
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Otro de los resultados que consideramos mas relevantes y que mas interés
ha tenido, en particular, para el alumnado, son las actividades disefiadas para cada
proyecto. En ellas ha participado de forma activa, conjunta y coordinada el alumnado
de los centros que constituian cada par de escuela. Todas ellas han estado marcadas
por su caracter plurilinglie e intercultural, por las interacciones de intercomprension, por
la conformacion de pequefnas comunidades transfronterizas en las que era imposible
saber de qué lado de la frontera provenia cada uno de esos ninos y ninas que aprendian
jugando, hablando su propia lengua y aceptando la del otro, compartiendo vivencias
de su entorno, en definitiva, entrelazando lenguas y culturas. No todo el alumnado ha
tenido la oportunidad de encontrarse fisicamente, lamentablemente, porque la orga-
nizacion de estos encuentros transfronterizos requiere una logistica complicada, entre
otras cosas porque son menores. Este punto necesita un replanteamiento por parte de
las autoridades politicas. Ademas, conviene destacar que en todas ellas se ha invo-
lucrado, de una u otra forma, toda la comunidad escolar, las familias, que en muchos
casos han intervenido en las propias actividades, organismos publicos y privados del
entorno que, voluntariamente, han contribuido en alguna actividad de los proyectos.

La evaluacion de los proyectos de aprendizaje también ha permitido dar visi-
bilidad a algunos de los puntos fuertes del proyecto. Profesores y alumnos han sido
preguntados directa e indirectamente!” sobre aspectos concretos de los proyectos de
aprendizaje y también del PBEIF. Estas evaluaciones nos han permitido tener datos
concretos, por ejemplo, sobre actitudes linglisticas, en particular hacia las lenguas
principales, el espanol y portugués, pero también hacia otras lenguas; también han
aportado informaciones detalladas sobre el valor que se da al patrimonio material e
inmaterial, y, un aspecto muy bien valorado siempre, ha sido la posibilidad de que se
produzcan encuentros con los nifos y ninas del otro lado de la frontera. Asimismo,
también se han sefalado aspectos de mejora que deben ser revisados antes del
diseno e implementacion de futuros proyectos de aprendizaje.

En cuanto a la difusion de los proyectos de aprendizaje, han sido objeto de
difusion en medios de comunicacion locales?®, en redes sociales®® y en exposiciones
de ambito local y regional. También, poco a poco, van apareciendo publicaciones cien-
tificas que recogen estas experiencias educativas (Leardine et al., 2021; Rodriguez et
al., 2023) y los resultados estan siendo objeto de difusion en congresos cientificos y
de divulgacion cientifica (Araujo et al., 2020; Leardine et al., 2021), tanto en Espana
como en Portugal, de lo que queda constancia en publicaciones de actas, resumenes
y en la propia red.

La tercera anualidad del PEBIF, realizada en el curso 2022-2023 solamente ha
contado con una formacion tedrico-practica del profesorado, en la que se han ajustado
los contenidos del proyecto y se han ampliado los contactos para la incorporacion de
nuevos participantes, ya que los ajustes de la Fase 1 repercuten en la organizacion
completa de los participantes y requieren una organizacion meticulosa que, inevita-

7 La evaluacion fue doble, interna y externa, y en ellas han intervenido las instituciones educativas. Ademas de
las evaluaciones que realizaron los nifos, y que fueron acordadas con las instituciones educativas, los docentes
realizaron autoevaluaciones reflexivas sobre su trabajo en el proyecto, la colaboracién entre centros y profesorado
y el grado de satisfaccion con los resultados obtenidos, entre otros aspectos.

8 Ver https://bit.ly/3RzTDF1; https://bit.ly/46g8qz9E; https://bit.ly/4520v15

¥ Ver https://bit.ly/453nh0s0; https://bit.ly/3Ryh95u
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blemente, exige tiempo. Esta previsto que en el presente curso académico 2023-
2024 (cuarta anualidad) se desarrollen todas las fases del proyecto. En el momento
de escribir estas paginas, se esta actualizando la Fase 1 para la anualidad tercera.

4. Sostenibilidad del PEBIF y perspectivas futuras

Uno de los problemas que tienen los proyectos es su sostenibilidad mas alla
de los periodos de ejecucion en los que se desarrollan. El PEBIF tiene una duracion
inicial de cuatro anos, hasta 2024, y, si los gobiernos de Espana y Portugal, junto con
la OEl, siguen apoyando esta iniciativa puede tener una duracion mayor, como ha
ocurrido con otros proyectos educativos que se han consolidado gracias a los apoyos
oficiales, los casos del Programa BILINGUEX, Secciones bilingiies, en la Comunidad
Autonoma de Extremadura y del Programa José Saramago, en la Comunidad Auto-
noma de Andalucia, por citar, posiblemente, los proyectos espafoles mas relevantes
en materia linglistica en Comunidades que tienen frontera con Portugal. No obstante,
el propio proyecto ha sido disefiado para que sea posible replicarlo (al menos a una
escala menor) de forma que haya posibilidades de mantenerlo independientemente
de los apoyos oficiales con los que cuente. Dados los objetivos del PEBIF, los benefi-
ciarios directos (alumnos que adquirieron competencias plurilingles e interculturales y
profesores que siguieron la formacion) e indirectos (profesores no participantes en el
proyecto, familias, museos, centros culturales, bibliotecas, colegios no participantes,
asociaciones de profesores de idiomas, entre otros) podran seguir interviniendo a favor
de la interculturalidad y la diversidad cultural y linglistica de la frontera. También las
instituciones locales participantes podran seguir colaborando, puesto que las posibili-
dades de participacion en el proyecto son flexibles y permiten adaptaciones acordes
a cada una de ellas.

Asimismo, las universidades y centros de formacion del profesorado participantes,
incorporando una perspectiva plurilingle e intercultural en sus procesos de formacion
permanente y en sus lineas de investigacion, podran funcionar como un foco de for-
macion del profesorado de idiomas desde un punto de vista intercultural a largo plazo.

La metodologia de investigacion-accion-formacion utilizada en el PEBIF, tanto
para la formacion del profesorado como en los proyectos del alumnado, favorece la
capacidad de analisis critico de las demandas educativas, culturales y linglisticas que
se desarrollen enlaregiony se conviertan asi en agente de movilizacion de las politicas
locales a favor del bi-/plurilingliismo cohesion social y la interculturalidad. EI fomento
de la creacion de redes de colaboracion es una garantia de continuidad y promovera
la sostenibilidad de los principios del proyecto en la zona fronteriza, favorecida, sin
duda, por la concurrencia de tecnologias que lo posibilitan.

Los resultados del proyecto que se han avanzado ya en este articulo, los re-
cursos digitales creados por los profesores y disponibles en la plataforma del proyecto
(actualmente parcialmente de uso publico), asi como las publicaciones y eventos
cientificos emanados del PEBIF, serviran de base para nuevos proyectos de apren-
dizaje e iniciativas a las que se pueden ir sumando otras escuelas, adaptando estas
propuestas y materiales a su contexto educativo y geografico.
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5. Conclusiones

La sintesis del Proyecto Escuelas Bilingles e Interculturales de Frontera que
se ha esbozado en este articulo permite comprender el alcance de una propuesta
educativa transfronteriza basada en el bi-/plurilingtiismo, la intercomprension y la inter-
culturalidad. Si tuviéramos que sefalar qué se ha conseguido hasta ahora, creemos
que es inevitable destacar la puesta en marcha de un proyecto educativo en Educa-
cion Primaria verdaderamente transfronterizo en la zona de frontera entre Espana y
Portugal, auspiciado por la OEI como socio estratégico. El PEBIF es un proyecto que
requiere que todos los participantes en €l asumen su colaboracion y participacion
activa en propuestas de educacion intercultural y plurilinglie que se presentan como
complementarias. Esta actitud positiva hacia el plurilinglismo y la interculturalidad
hace que sean aceptados de forma natural el uso de discursos multilinglies (orales
y escritos), superando posiciones de monolingtiismo. También hemos observado un
interés creciente por las manifestaciones culturales que suceden al otro lado de la
frontera, por sus tradiciones y costumbres, de las que los participantes de mas edad
(profesorado) eran conocedores o habian participado en ellas pero que, muchas de
ellas, eran nuevas para una buena parte del alumnado.

La frontera, entendida desde una doble perspectiva, horizontal (pares de
escuelas) y vertical (longitudinal, con todos los participantes del proyecto que se han
constituido en comunidad educativa en la frontera de Espana y Portugal) se configura
como un espacio particularmente propicio para la educacion intercultural y plurilingle.
Estos espacios que se abren a través de la intensa colaboracion entre escuelas de
frontera son merecedores de atencion por parte de gobiernos e instituciones educati-
vas. Cerramos el articulo con una cita casi ineludible de Fernando Pessoa? sobre la
frontera entre Portugal y Espana: “Dir-se-ia que 0s dois paises repararam por fim no
facto aparentemente evidente que uma fronteira, se separa, tambeém une”.
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Resumen. El contexto actual atravesado por las exigencias de la globalizacion y la sociedad del cono-
cimiento demandan a las instituciones educativas nuevos contenidos para su internacionalizacion. El
manejo de idiomas y las habilidades que implica ocupan un rol central en el proceso de internacionali-
zacion. El presente trabajo se propone explorar el papel de las docentes de idiomas como agentes de
internacionalizacion en las escuelas secundarias dependientes de la Universidad Nacional de Rosario,
Argentina, e indagar acerca del lugar de los idiomas en los Planes de Estudio de dichas instituciones.
Para cumplimentar el primer objetivo se realizaron entrevistas a docentes de idiomas pertenecientes
a las escuelas secundarias dependientes de la Universidad Nacional de Rosario. Para el segundo
objetivo se realizé un andlisis documental de los Planes de Estudio de estas instituciones. Los resultados
muestran un compromiso de las docentes con el desarrollo de la concienciacion cultural, la perspectiva
plurilinglie y la consideracion del conocimiento de idiomas como factor de internacionalizacion. Con
respecto a los planes de estudio, se observa una preeminencia del inglés y en menor medida del
portugues y el francés como lenguas extranjeras a ensefar en estas escuelas.

Palabras clave: internacionalizacion; educacion media; lenguas extranjeras; escuelas preuniversitarias.

Desvendando as linguagens da realidade educacional. Ainternacionalizagdo nas escolas
de ensino médio na Universidade Nacional de Rosdrio, Argentina

Resumo. O contexto atual transpassado pelas demandas da globalizacao e a sociedade do conheci-
mento demandam novos conteudos das instituicdes de ensino para a sua internacionalizagdo. O con-
hecimento de linguas e as competéncias que envolve desempenham um papel central no processo de
internacionalizacao. Este trabalho tem como objetivo explorar o papel dos professores de linguas como
agentes de internacionalizacao nas escolas de ensino meédio dependentes da Universidade Nacional
de Rosario, Argentina, e pesquisar sobre o lugar das linguas nos curriculos dessas instituicoes. Para
alcangar o primeiro objetivo, foram realizadas entrevistas com professores de linguas pertencentes a
escolas secundarias dependentes da Universidade Nacional de Rosario. Para o segundo objetivo, foi
realizada uma analise documental dos Planos de Estudo dessas instituigdes. Os resultados demonstram
um compromisso dos professores com o desenvolvimento da conscientizagao cultural, a perspectiva
multilingue e a consideragéo do conhecimento de linguas como fator de internacionalizagdo. Em re-
lagao aos planos de estudo, observa-se um predominio do inglés €, em menor medida, do portugués
e do francés como linguas estrangeiras a serem ensinadas nessas escolas.

Palavras-chave: internacionalizag@o; ensino medio; linguas estrangeiras; escolas pré-universitdrias.

Unraveling the languages of educational reality. Internationalization in high schools of
the National University of Rosario, Argentina

Abstract. The current context, crossed by the demands of globalization and the knowledge society
demands new content from educational institutions for their internationalization. Language proficiency
and the skills it implies play a central role in the internationalization process. The present paper aims
to explore the role of language teachers as internationalization agents in secondary schools dependent
on the National University of Rosario, Argentina, and to inquire about the place of languages in the
Syllabus of those institutions. To fulfill the first objective, interviews were conducted with language tea-
chers belonging to secondary schools dependent on the National University of Rosario. For the second
objective, a documentary analysis of these institutions’ Syllabus was carried out. The results show a
commitment of the teachers with the development of cultural awareness, the multilingual perspective
and the consideration of knowledge of languages as a factor of internationalization. With respect to the
Syllabus, there is a preeminence of English and to a lesser extent Portuguese and French as foreign
languages to be taught in these schools.

Keywords: internationalization, high school, foreign languages, pre-university schools.
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1. Introduccion

Laglobalizacion ha modificado significativamente laforma enla que las personas
se vinculan, comunican, producen cultura, se trasladan y manifiestan. En el mundo
actual, las fronteras ya no se configuran de manera rigida, sino que cada vez son
mas labiles, habilitando un mayor transito de personas. Ademas, las tecnologias de la
informacion y la comunicacion permiten la interconexion y la circulacion de informacion
trascendiendo los limites geograficos.

La internacionalizacion de la educacion surge como una demanda de la
globalizacion a las instituciones educativas, inicialmente, de nivel superior. En este
nivel, la internacionalizacion nace en un contexto de unificacion europea en la que la
educacion superior era un factor central para el desarrollo econémico, social y politico
de las sociedades europeas (de Wit, 2013). En la actualidad, la internacionalizacion
de la educacion superior (IES) no solo se basa en la movilidad estudiantil como lo fue
en sus origenes sino que también implica alternativas como la internacionalizacion en
casa, lainternacionalizacion del curriculo, los planes de estudio dobles, la organizacion
de eventos en conjunto, entre otras (Knight, 2012; Beneitone, 2022).

Con respecto a otros niveles educativos, la IES posee una mayor sistematici-
dad, planificacion y difusion; ademas, cuenta con importantes aportes tedricos que se
ocupan de su estudio y desarrollo segun las principales tendencias mundiales y sus
respuestas contrahegemonicas. Asimismo, dispone de una mayor inversion y politicas
publicas producto de iniciativas nacionales, regionales e internacionales a diferencia
de la internacionalizacion en el nivel medio que se caracteriza por la escasez de las
antes mencionadas.

El concepto de internacionalizacion en el nivel medio aun se encuentra en
construccion (Woicolesco et al., 2023), hecho que refleja la falta de teorizacion y
sistematizacion de propuestas (Matthews, 2002). Sin embargo, es posible senalar
algunas potencialidades y desafios en términos generales.

Porunlado, en el actual contexto atravesado por los desafios de la globalizacion,
la internacionalizacion de la educacion media permite el desarrollo de competencias
interculturales para el desarrollo de una ciudadania intercultural que implica reflexionar
y actuar de forma critica reconociendo las complejidades del contexto actual (Byram
y Wagner, 2018). En otras palabras, actualmente surge la necesidad de desarrollar
habilidades que permitan establecer dialogos con otras culturas diferentes a la propia,
con énfasis en el respeto, la convivencia y el aprendizaje mutuo. Asimismo, Fernandez
(2009) destaca la relevancia de la concienciacion cultural en el marco de la ensefanza
de lenguas. Este término hace referencia a la conciencia de las diferencias linguisticas
y culturales y a la superacion del rechazo o miedo a ellas. Si bien se trata de una tarea
mancomunada de estudiantes y docentes, estos ultimos cuentan con las herramientas
didacticas para lograr la concienciacion cultural.

Desafios como la defensa de los derechos humanos y del sistema democrati-
co, el cuidado del medio ambiente o el impacto de desastres naturales o pandemias
revelan la necesidad del trabajo mancomunado para responder a problemas globales
con impactos locales. En este sentido, la internacionalizacion en la educacion me-
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dia se propone ademas la formacion integral de ciudadanos globales conscientes y
comprometidos con la realidad circundante y global desde un enfoque basado en la
empatia, la justicia y la solidaridad (Paz, 2007).

Por otro lado, los principales desafios que enfrenta el nivel medio para el de-
sarrollo de la internacionalizacion se concentran en la ausencia de politicas publicas,
la escasez de debates sobre el tema en el campo cientifico y pedagdgico y la falta de
planificacion y difusion de politicas de internacionalizacion que puedan vincular a las
personas que forman parte de este nivel. En Argentina el nivel medio es obligatorio y
masivo, esto también implico seleccion y diferenciacion social en sus origenes (Tira-
monti, 2011) y actualmente supone trayectorias educativas heterogeneas y complejas
de dificil abordaje (Terigi, 2014). En este nivel, la mayoria de las experiencias de
internacionalizacion se concentran en viajes al extranjero de aquellas personas que
pueden costearlo (Mayer, 2019) y que al representar casos aislados tienen un esca-
so impacto en el resto de la comunidad educativa. En un plano mas grupal pueden
mencionarse 10s viajes de egresados a paises vinculados con la lengua ensefada
en escuelas bilinglies. Aunque existen otras formas de internacionalizacion de mayor
alcance, como es la internacionalizacion en casa o la del curriculo, estas poseen
menos frecuencia y difusion.

2. El rol de estudiantes, docentes e instituciones
en la internacionalizacion del nivel medio

En el presente apartado se realizara un recorrido por los principales aportes
tedricos vinculados a la internacionalizacion de la educacion secundaria atendiendo
al rol de estudiantes, docentes e instituciones en dicho proceso.

Por un lado, se observa una homologacion de la internacionalizacion del nivel
medio con las experiencias de intercambio en un pais extranjero por parte de estu-
diantes. El viaje es concebido como una experiencia de aprendizaje que no esta al
alcance de todo el estudiantado en términos econémicos (Mayer, 2019). Con relacion
a los factores determinantes a la hora de elegir un destino para la movilidad estudian-
til, Mayer y Catalano (2018) destacan el papel de las representaciones estudiantiles
acerca de la ciudad y aquellas sobre el sistema educativo, en virtud de su gratuidad
€ ingreso irrestricto. Si bien estas autoras aluden a la movilidad en el nivel superior,
muchas caracteristicas senaladas también pueden ser pensadas en el nivel medio.

Enrelacion a los estudios que recogen las voces del estudiantado que participa
de experiencias de movilidad, Pozzoy Jacob (2014) sefialan que experiencias en este
nivel educativo han sido escasamente sistematizadas debido a que por la duracion
de su estadia y lugares de alojamiento en residencias familiares son excluidas de
censos y contabilizaciones oficiales. A esto se le agrega que en muchas ocasiones,
la circulacion de estos numeros se mantienen dentro de las instituciones participantes.

Por su parte, Fiocchi y Rojas (2015) brindan una mirada acerca del impacto
que poseen las experiencias de movilidad anual en la vida de personas chilenas que
realizaron una experiencia de intercambio en su adolescencia. Desde una mirada
retrospectiva, las personas entrevistadas (entre 33 y 66 anos) destacan los siguientes
aprendizajes: el aumento de la confianza; la autonomia y la valoracion intercultural;
el aprendizaje del idioma y la cultura, y el desarrollo de la resiliencia frente a nuevas
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situaciones. Ademas, se recalca el rol de la familia anfitriona, que contribuye de ma-
nera significativa al desarrollo de las habilidades, destrezas y actitudes mencionadas
previamente.

Por otro lado, también existen investigaciones que analizan el impacto de la
movilidad estudiantil en las practicas docentes. En el caso de las escuelas medias que
reciben estudiantes extranjeros, su presencia tiende a modificar la percepcion de sus
docentes sobre la realidad aulica. Sin embargo, segun concluye Pozzo (2019), esta
inclusion no tiene repercusiones en el resto del estudiantado o la institucion, dado que
los impactos de los esfuerzos docentes no se extienden mas alla de las situaciones
de interaccion con los estudiantes extranjeros.

También se destacan trabajos que analizan experiencias de internacionalizacion
de estudiantes secundarios mediadas por las tecnologias. Se observa una preeminencia
de experiencias en el ambito de la ensefianza de las lenguas, donde las tecnologias
han permitido poner en juego las destrezas linglisticas, afectivas e interculturales de
primera mano de una mayor cantidad de estudiantes sin la necesidad de trasladarse.
(Serrador, 2016). Las experiencias de intercambio internacional mediadas por las
TICs fomentan el desarrollo de las habilidades linglisticas de los sujetos involucrados,
a la vez que implican actitudes, emociones y disposiciones que permiten una mejor
vinculacion con los demas y con la propia identidad. (Luque y Lugaro, 2019)

Finalmente, existen investigaciones que estudian la internacionalizacion a partir
del estudio de las iniciativas de escuelas privadas bilinglies (EPB) destinadas a la
formacion de élite. A diferencia de otras instituciones educativas, en estas escuelas
privadas confesionales o laicas de muy alto costo la ensenanza de idiomas ocupa un
lugar de relevancia desde el nivel inicial (Pozzo, 2009; Mortola et al., 2022), como
factor de internacionalizacion. Las lenguas que se ensefian son las llamadas ‘lenguas
de inmigracion’ acomparnadas por iniciativas glotopoliticas que fomentan su ensenan-
za (Bein, 2021): inglés, francés, aleman e italiano, aunque actualmente constituyen
idiomas elegidos por los padres de los estudiantes mas que aquellos que se hablan
en el hogar. (Banfi y Day, 2005)

Ademas, entre las iniciativas de las EPB se destaca el Bachillerato Interna-
cional (BI) que posee un alto valor simbdlico en los estratos sociales que concurren
a estas instituciones y requiere un acompanamiento personalizado de docentes para
la evaluacion y acreditacion del desempeno estudiantil segun estandares de institu-
ciones externas (Ziegler y Nobile, 2014). Ademas, tal como sefiala Mayer (2020), las
exigencias del Bl también resultan poco atractivas ya que la universidad en Argentina
es gratuita, de ingreso irrestricto y escasamente reconoce la validez del Bl.

3. Las escuelas secundarias dependientes de la Universidad Nacional
de Rosario

En el presente apartado se realizara una breve caracterizacion de las escuelas
secundarias dependientes de las universidades (ESDU) de Argentina vy, luego, se
brindara informacion acerca de las ESDU dependientes de la Universidad Nacional
de Rosario. Esta informacion resulta de relevancia para una comprension cabal del
contexto institucional en el que se desarrolla el presente trabajo.
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Las escuelas preuniversitarias son instituciones de ensenanza secundaria que
dependen de las Universidades Nacionales argentinas. Actualmente, no existe un
organismo que nuclee las escuelas secundarias dependientes de las universidades,
esto dificulta la obtencion de datos certeros y actualizados y la vinculacion entre estas
instituciones. Las ESDU comparten rasgos como la gratuidad, el vinculo con la uni-
versidad, su dependencia nacional, el reconocimiento simbdlico de quienes asisten a
estas instituciones y el mandato fundacional de extension del conocimiento producido
en la universidad al nivel medio. También se observan diferenciaciones vinculadas al
sistema de acceso, los titulos que se expiden, las formas de designar sus autoridades
y las realidades e historias institucionales (Landivar, 2019; Di Piero, 2018).

Entre la bibliografia disponible se destaca la clasificacion de las ESDU realizada
por Anderete (2021), basadas en las politicas educativas vigentes en los anos de crea-
cion. Asi, las instituciones se clasifican en: tradicionales, creadas en el periodo que va
de fines del siglo XX hasta 1982; democraticas, cuya fecha de creacion comprende el
periodo entre 1985y 2010; e inclusivas, con fecha de creacion posterior al ano 2013.

Las ESDU que nos ocupan en este trabajo dependen de la Universidad Nacional
de Rosario. La ciudad de Rosario es la tercera ciudad mas importante de Argentina y,
segunlos resultados provisionales del Ultimo censo realizado en 2022, el departamento
Rosario cuenta con 1.342.619 (INDEC, 2023). Ademas, constituye un polo industrial
por la presencia del puerto y un importante polo educativo debido a la influencia de la
UNR, que atrae una gran atencion de estudiantes de la region y extranjeros en el nivel
universitario (Camargo y Pozzo, 2020; Tramallino y Rubio, 2022). Dicha institucion
cuenta con 12 facultades, seis escuelas secundarias y mas de cien mil estudiantes.

En la actualidad, existen 6 escuelas secundarias que dependen de la UNR (ES-
UNR): el Instituto Politécnico Superior “General San Martin” (IPS); la Escuela Superior de
Comercio “Libertador General San Martin” (ESC); la Escuela Agrotécnica “General San
Martin” (EA); el Polo Educativo de Puerto “General San Martin” (PEPSM); la Escuela Sara
Bartfeld Rietti (ESBR) y la Escuela Preuniversitaria de Ciencias Sociales y Humanisticas
(ECSH). Si bien las escuelas poseen un estrecho vinculo con el proyecto de la UNR,
cada una de ellas posee una identidad propia ligada a los propdsitos de su creacion.
A continuacion se realizara una breve descripcion de cada escuela atendiendo a su
origen, titulos que se expiden actualmente, ubicacion y sistema de ingreso

El IPS fue creado en Rosario en 1906 y desde 1969 depende de la UNR.
Actualmente, expide los siguientes titulos técnicos de nivel secundario: Constructor
de Obras, Electronica, Mecanica, Plantas Industriales y Quimico . Ademas, en esta
institucion se dictan las siguientes carreras terciarias: Analista Universitario en Sis-
temas, Técnico Universitario en Construcciones, Técnico Universitario en Gestion y
Produccion, Técnico Universitario en Mecatronica, Técnico Universitario en Optica y
Contactologia, Técnico Universitario en Plasticos y Elastomeros, Técnico Universitario
en Quimica y Técnico Universitario en Sistemas Electronicos.

Esta institucion se emplaza en el macrocentro de Rosario y cuenta con una
extension aulica ubicada a pocos kilometros de Rosario en la localidad de Granadero
Baigorria. Su sistema de ingreso se basa en una Prueba de Seleccion consistente
en dos evaluaciones: una de Matematicas y otra de Idioma Nacional. Sus resultados
configuran un orden de meérito para determinar el ingreso de las personas inscriptas.

Revista Iberoamericana de Educacion (2023), vol. 93 nim. 1, pp. 67-82



Desentramando los lenguajes de la realidad educativa. La internacionalizacion en las escuelas medias...

La ESC fue creada en 1896 y desde 1970 depende de la UNR. Se ubica en
el macrocentro de la ciudad de Rosario. Sus estudiantes secundarios se graduan
con el titulo de Bachiller en Economia y Administracion. Ademas, cuenta con las si-
guientes carreras terciarias: Tecnicatura en Administracion de Empresas (modalidad
presencial y virtual) y Caligrafo Publico. En cuanto a su sistema de ingreso, se ofrece
un cursillo arancelado de pre-ingreso presencial no obligatorio y el mismo sistema de
evaluacion del IPS.

La EA se ubica en la localidad de Casilda, a 50 kilémetros de Rosario. Esta
institucion otorga el titulo de Bachiller en Ciencias Agropecuarias y, con el cursado de
un ano adicional se obtiene la Tecnicatura en Produccion Agropecuaria. Creada en
1900, capitalizando la prosperidad de la zona en términos agropecuarios, fue anadida
como dependiente de la UNR en 1980. Desde 1977, la EA comparte el predio con
la Facultad de Ciencias Veterinarias de la UNR. Ademas, esta institucion cuenta con
una extension aulica en El Trébol, ciudad ubicada en el centro-oeste de la provincia de
Santa Fe. Con respecto a su sistema de ingreso, no se encontraron especificaciones
concluyentes en la informacion recabada.

El PEPSM fue creado en el afo 2021 en la localidad de Puerto San Martin,
ubicada a 27 kilometros de la ciudad de Rosario, con una importante actividad portuaria
e industrial enla zona. EIPEPSM es una escuela secundaria técnica con orientaciones
en Produccion Agropecuaria, Administracion y Gestion, e Informatica Personal y Profe-
sional. En la actualidad, recibe a estudiantes de toda la region, fundamentalmente del
departamento San Lorenzo, donde se encuentra emplazada. Su sistema de ingreso
también implica el mismo sistema de la IPS y la ESC y cuenta con un cupo de 120
estudiantes por cohorte.

Por su parte, la ESBR se emplaza en el Polo Educativo para el Desarrollo y
la Innovacion de General Lagos, a 22 kildmetros de Rosario. Actualmente, no cuenta
con un edificio propio (que se encuentra en construccion) y funciona en el Centro
Cultural “José Hernandez" de la Comuna de General Lagos junto a otras instituciones:
la escuela provincial N° 396 “Hilario Lagos” y la N° 144 “Juan Larrea”. La primera
cohorte de esta institucion data del afio 2021. Los titulos que expide son: Técnico
en Informatica Profesional y Personal y Técnico en Industria de Procesos. Ademas,
la institucion tiene como proyecto la creacion de una nueva orientacion vinculada al
trabajo con inteligencia artificial y tecnologias 4.0. Con respecto al sistema de ingreso,
trabaja con la misma modalidad que el IPS, la ESC y el PEPSM.

Finalmente, la ECSH fue inaugurada en el afo 2022 y cuenta con su primera
cohorte de estudiantes. Los titulos para sus futuros egresados son: Bachiller con
orientacion en Ciencias Sociales y Bachiller con orientacion en Disefio y Arte Digital.
Se encuentra emplazada en el Edificio Innova en la Ciudad Universitaria de la UNR,
ubicada en la zona sureste de la ciudad de Rosario, donde también se aloja una
importante cantidad de Facultades dependientes de la UNR. A diferencia de las otras
escuelas, su sistema de ingreso se basa no en examenes sino en un sorteo para
cubrir las 90 vacantes dispuestas para el primer ano.

Teniendo en cuenta lo desarrollado en los apartados anteriores, nos propone-
mos recabar informacion acerca del papel de las docentes de idiomas en el proceso
de internacionalizacion de las escuelas medias de la UNR e indagar sobre el lugar
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de los idiomas en los Planes de Estudio de estas instituciones. Con relacion al primer
objetivo se realizan entrevistas semiestructuradas a docentes de idiomas acerca de
su experiencia en el proceso de internacionalizacion en estas escuelas; en cuanto
al segundo objetivo se realiza un analisis documental de los Planes de Estudio de
dichas instituciones.

4, Métodos y materiales

A partir de los objetivos mencionados anteriormente se utilizaron una serie
de técnicas de recoleccion de informacion en el marco de la metodologia cualitativa.
Esta metodologia se caracteriza por su flexibilidad (Vasilachis de Gialdino, 2006), ya
que implica contemplar las vicisitudes del contexto donde los sujetos se encuentran
inmersos y demanda instancias de reflexion en el proceso investigativo. Ademas, esta
metodologia otorga gran relevancia a las significaciones que los sujetos, agentes activos
en la construccion de la realidad, atribuyen a los fendmenos educativos, entendidos
como signos. (Pievi y Bravin, 2009)

En primer lugar, en funcion del objetivo vinculado a explorar el papel de las
docentes de idiomas en el proceso de internacionalizacion de la educacion se lleva-
ron adelante dos entrevistas semiestructuradas a docentes de idiomas. La seleccion
de las entrevistadas se realizd en base a su idoneidad como informantes clave por
su desempefno como docentes de lenguas extranjeras en ESDU dependientes de
la UNR y su manifiesto interés y predisposicion de llevar adelante la entrevista. La
entrevistada 1 ensefa inglés en el ISP y en la ESC mientras que la entrevistada 2
es docente de Frances en la ESC. El encuentro con la primera se realizd de manera
virtual y sincronica, mientras que la segunda entrevista fue presencial en uno de los
institutos donde se desempena.

El caracter semiestructurado de las entrevistas permitio basarse en una serie
de preguntas que funcionaron a modo de guia pero con la suficiente libertad para ser
modificadas o enriguecidas con otras en funcion del devenir de la interaccion (Yuniy
Urbano, 2014).

La guia incluyo las siguientes preguntas:

- ¢Hatenido estudiantes de intercambio en sus clases?

. ¢,Como fue esa experiencia?

« ¢ Pudo detectar alguna dificultad en la comunicacion con el resto de la clase?

«  ¢Hubo instancias de reflexion a posteriori del intercambio con los/as estu-
diantes?

- ¢Hatenido estudiantes de Argentina que hayan participado de experiencias
de movilidad en otros paises?

. ¢,Cuanto tiempo estuvieron?

- ¢Enqué época del ano?

- ¢ De qué manera acreditan la cursada?

En segundo lugar, se realizd un analisis documental de los Planes de Estudio
de las escuelas secundarias de la UNR a fin de describir el lugar de los idiomas en su
estructura curricular. Para eso se accedio al listado de materias por anos disponibles
en las paginas web de las instituciones. En el caso del IPS también se pudo acceder
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al documento completo del Plan de Estudios, mientras que en el caso de la ECSH se
pudo consultar asimismo el Proyecto Educativo. En el analisis de dichos documentos
se focalizé en la clasificacion de la escuela segun la propuesta de Anderete (2021) con
relacion a los afos de creacion de estas instituciones; la presencia de idiomas aten-
diendo a qué idiomas se ensenan y la cantidad de anos que se dictan dichos idiomas.

5. Resultados

5.1 Las voces de las docentes de lenguas extranjeras sobre el proceso
de internacionalizacion de las escuelas secundarias de la UNR

Apartir de las técnicas utilizadas se pudo obtener informacion de suma riqgueza
para el presente trabajo.

Segun expresaron, las docentes entrevistadas han recibido estudiantes interna-
cionales en sus clases, destacando el escaso numero. En los ultimos anos recibieron
estudiantes de Suiza, Italia y Eslovaquia en el ESC, donde desempenan su labor
docente en las materias de Inglés y Franceés, respectivamente.

Con respecto a la calificacion de estas experiencias, las respuestas fueron
disimiles. Por un lado, la profesora de inglés (PI) califico la experiencia como enrique-
cedora, destacando ademas que, en general, los estudiantes de intercambio suelen
tener un buen conocimiento del idioma, lo que facilita su insercion en los grupos de
nivel mas avanzado. Los estudiantes internacionales también realizan presentaciones
sobre su pais e institucion de origen en el marco de la clase de inglés. Al respecto, la
docente destaca que uno de los objetivos de la ensefianza de lenguas extranjeras se
basa en la reflexion intercultural que permite establecer dialogos con otras culturas
y con la propia.

Por otro lado, la profesora de francés (PF) expresd que se presentan dos
posibles situaciones con la inclusion de estudiantes internacionales en las clases de
Francés: si estos poseen un conocimiento solido del idioma suelen trabajar de forma
colaborativa con aquellos estudiantes que tienen mas dificultades. En cambio, si los
estudiantes internacionales no tienen una formacion previa en el idioma suelen pre-
sentar mayor dificultad para el seguimiento y participacion en la clase.

En cuanto a las dificultades observadas, ambas advierten por comentarios de
los mismos estudiantes que otras asignaturas especificas de las orientaciones de la
institucion les presentan mayores dificultades que las lenguas extranjeras. Ademas,
la Pl senald que en su area los estudiantes se dividen por niveles de acuerdo con su
conocimiento delidioma. Esta division implica para el estudiante de intercambio un grupo
nuevo de estudiantes diferente al de las otras materias. Por su parte, la PF destaco
la buena predisposicion de los estudiantes locales para integrar a los/as estudiantes
internacionales. Ademas, se sefald la reducida carga horaria semanal de la asignatura
como obstaculo para capitalizar la experiencia de internacionalizacion al maximo.

Con relacion a la pregunta sobre posibles instancias de reflexion a posteriori
del regreso del estudiante internacional a su pais de origen, las entrevistadas expli-
caron que no existen tales instancias. En el caso de la PF, la reflexion suele darse de
manera informal inquiriendo si se tiene noticias de la persona que realizo el viaje. En
este sentido, la PF sefnala que, debido a cuestiones de calendario, los estudiantes
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internacionales no suelen participar de eventos canonicos de la escuela secundaria
argentina que resultan cruciales para la reafirmacion del grupo, como por ejemplo, el
viaje de egresados a la ciudad de Bariloche que los estudiantes realizan en su ultimo
ano de escolaridad.

La participacion de estudiantes de Argentina en convocatorias de internacio-
nalizacion no es frecuente, segun las entrevistadas. Ambas plantean que realizar una
experiencia internacional en el extranjero no es una actividad que sus estudiantes
tengan presente para el futuro cercano mientras completan sus estudios secundarios.
Porunlado, la Pl sefiald que en la actualidad una estudiante se encuentra participando
en Shanghai, China, del Campamento de Ciudades Hermanas. La estudiante forma
parte de una comitiva con otros 3 estudiantes de otras escuelas de la ciudad que fue-
ron seleccionados por la Municipalidad de Rosario para participar del Campamento
Juvenil Internacional de Ciudades Hermanas de Shanghai que se desarrollé del 18
al 31 de julio de 2023. Asimismo, la entrevistada también destaco distintas iniciativas
a nivel local de intercambio con otras ESDU a través de la utilizacion de las TICs.

Por otro lado, la PF expreso que una estudiante hace un tiempo realizé un
Bachillerato Internacional que implico la estadia por un afio en un pais extranjero para
completar sus estudios. También destacé que, si bien no se trata de una actividad que
se realice de forma general en la comunidad estudiantil, cada vez es mas frecuente
que los estudiantes realicen estancias breves con agencias privadas en distintos paises
durante el receso invernal o estival. De esta manera, no se ve afectado el cursado
en su institucion de origen.

Con respecto a la acreditacion de los conocimientos de los estudiantes inter-
nacionales, la Pl senala que no existen dificultades al respecto en su area curricular,
salvo alguna excepcion. La docente expresa que, segun comentarios de estudiantes,
si existen mayores dificultades con otras asignaturas que difieren de la orientacion en
la que se formaron en su escuela de origen. La PF sefala que no existe un acuerdo
entre docentes ni en la institucion acerca de la acreditacion de los conocimientos de
los estudiantes internacionales. En pocas ocasiones se han comunicado directrices
al respecto desde la institucion de origen del estudiante.

Unainiciativa institucional vinculada a la internacionalizacion sefialada por la PF
consiste en un taller opcional de DELF (Dipldme d’Etudes en Langue Frangaise), que
se propone la preparacion de estudiantes para obtener una acreditacion internacional
de su conocimiento en lengua francesa. El DELF evalla las cuatro competencias:
expresion escrita, expresion oral, comprension auditiva y comprension oral. En la
actualidad, pueden participar de este taller estudiantes desde tercero hasta el ultimo
anoy los niveles comprenden el A1, A2 y B1 segun el Marco Europeo Comun de Re-
ferencias para las Lenguas -MCERL- (Consejo de Europa, 2001). Segun lo relatado,
esta iniciativa constituye una oportunidad para los estudiantes de participar de instan-
cias de internacionalizacion en paises de habla francesa y enriquecer su curriculum
para instancias de formacion académica o laborales, entre otras ventajas. Ademas,
el cursado del taller es gratuito y solo se debe abonar el derecho a examen en pesos
argentinos con un 30% de descuento gracias al auspicio de la Alianza Francesa y el
Institut Francais d'Argentine.
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Segun fue indicado por la PF en una comunicacion posterior, los resultados
obtenidos en las evaluaciones DELF motivaron la visita de la delegacion de Campus
France (agencia del gobierno frances) en 2022 y 2023 a fin de promocionar becas e
intercambios en el pais galo.

También existen otras iniciativas vinculadas al inglés y al portugués en la insti-
tucion. En el primer caso, los estudiantes tienen la posibilidad de rendir un examen de
lecto-comprension que puede ser acreditado en cualquier carrera de la Facultad de
Humanidades y Artes de la UNR, si deciden cursar sus estudios superiores en dicha
institucion. En el segundo caso, existe un taller opcional de portugués, cuyas horas
docentes son financiadas por la UNR y culmina con un examen de la institucion a partir
del cual los estudiantes pueden obtener un certificado. Sin embargo, la PF destaca
que el portugués no forma parte de la estructura curricular de la escuela, sino que se
da de forma optativa para tercer y cuarto ano.

5.2 El lugar de los idiomas en los Planes de Estudios de las escuelas
secundarias de la UNR

Las escuelas secundarias de la UNR cuentan con idiomas en su estructura
curricular. De esta manera, a partir del analisis documental de sus Planes de Estudio
(PE) se relevo los idiomas que se ensenan, la cantidad de anos y, ademas, se realizo
una caracterizacion de la ESDU de acuerdo con su fecha de creacion siguiendo la
clasificacion de Alderete (2022) en tradicional, democratica e inclusiva (ver Tabla 1).
Las primeras tres escuelas (IPS, ESC y EA) se clasifican como escuelas tradicionales
por su fecha de creacion mientras las escuelas de creacion mas reciente -PEPSM,
ESBR y ECSH- pertenecen a la categoria de inclusivas.

Partimos del analisis de los seis planes de estudios disponibles en la web de
las instituciones. Mayoritariamente solo se encuentra consignada la lista de asigna-
turas que los estudiantes deben cursar para obtener la titulacion. En los casos de los
PEPSM y ESBR fue necesario contactar a las autoridades para completar la infor-
macion. También se analizaron los Planes de Estudio del IPS, la ESBR y el Proyecto
Educativo de la ECSH.

En el caso del IPS, el inglés es obligatorio para los primeros 3 afos de cur-
sado, mientras que en los otros tres es opcional para alcanzar una certificacion del
conocimiento a nivel internacional. (UNR, 2009). Ademas, el estudiantado se divide
por niveles en relacion con el conocimiento basico, medio o avanzado del idioma.

En cuanto a la ensefnanza de idiomas en la ESC, se ensenan inglés y francés
ademas de inglés en todos los anos de cursado; es decir, desde primero hasta quinto
ano. Ademas, como se detalld ut supra, también existe un taller de francés para ac-
ceder a un examen DELF y un taller de portugués cuya acreditacion depende de la
UNR. Sin embargo, este ultimo idioma no se encuentra en la estructura curricular de
la formacion que ofrece la institucion y no es de caracter obligatorio.

Enla EAseincluye la ensefianza del inglés durante los 6 anos que se requieren
para obtener el titulo de Técnico en Produccion Agropecuaria.
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Por su parte, el PEPSM no fue posible acceder a su estructura curricular,
pero al ser consultadas, las autoridades de la institucion comunicaron que la escuela
cuenta con una oferta de lenguas extranjeras basadas en la ensenanza del inglés y
el portugués que se dictan de forma obligatoria hasta quinto ano.

Segunel Plande Estudios de la ESBR, se imparten clases de inglés los seis anos
de escolaridad y se divide al estudiantado en niveles: basico, intermedio y avanzado.

Finalmente, la ECSH incluye Inglés y Portugués en sus dos orientaciones. En
los dos primeros afnos de cursado comun los estudiantes reciben formacion en inglés,
mientras que, a partir del tercer ano, se incorpora el aprendizaje del portugués de
acuerdo a la orientacion elegida: Ciencias Sociales o Arte y Diseno Digital. En el primer
caso se ensefnan dos afos de portugués y en el ultimo afo los estudiantes pueden optar
entre el cursado de un tercer nivel o del Taller de Escritura Académica. En el segundo
caso, se puede optar entre Portugués o el Taller de Inteligencia Artificial en Imagenes.

Tabla 1. la presencia de lenguas extranjeras en las escuelas secundarias de la UNR

Institucion Clasificacion Idioma Cantidad de anos
IPS Tradicional Inglés 3 obligatorios
3 opcionales
ESC Tradicional Inglés 6
Francés 6
Portugués 1 (taller) opcional
EA Tradicional Inglés 6
PEPSM Inclusiva Inglés 5
Portugués 5
ESBR Inclusiva Inglés 6
ECSH Inclusiva Inglés 5
Portugués 2 obligatorios
1 opcional

Fuente: elaboracion propia.

6. Discusion

6.1 Las docentes de lenguas extranjeras y la internacionalizacion
en las ESDU

Si bien la internacionalizacion en la educacion media se da en distintas areas
curriculares, podemos observar que las docentes de lenguas extranjeras ocupan un
lugar de relevancia en tanto agentes de internacionalizacion. Tal como se expreso en
las entrevistas realizadas, su enfoque multicultural busca fomentar la reflexion respecto
de la lengua propia y las extranjeras a fin de desarrollar competencias interculturales
en los estudiantes para enriquecer su desempeno actual y futuro.

El aula de lenguas extranjeras es atravesada por la reflexion metalinguistica
asociada al desarrollo de competencias interculturales y de concienciacion cultural que
se potencia con la presencia de estudiantes internacionales. Tal como sefialan Byramy
Wagner (2018), las competencias interculturales no son solo tarea de las docentes de
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idiomas, pero si el aula de idiomas es el lugar mas fértil para su desarrollo. Asi, obser-
vamos que las docentes de lenguas extranjeras entrevistadas promueven actividades
que buscan concientizar a los estudiantes en la relevancia del conocimiento de idiomas
en su valor formativo en general y asociado a la internacionalizacion, en particular.

En este proceso, la conformacion de redes también es una estrategia central
para el desarrollo y sostenimiento de proyectos vinculados a la internacionalizacion.
Ambas docentes entrevistadas mencionaron la existencia de las Jornadas de Ense-
nanza Media Universitaria (JEMU), evento que reune a las instituciones educativas de
ensefanza media que dependen de las universidades nacionales. Otra red destacada
es la mencionada por la PF: el Instituto Libre de Segunda Ensefnanza -ILSE-. Este
depende de la UBA'y en ocasiones ha congregado a docentes de idiomas de ESDU
para debatir sobre sus practicas educativas. Finalmente, también cabe resaltar las
iniciativas individuales de docentes de la misma disciplina o afines que constituyen
potentes puntos de inicio para practicas futuras.

Estas iniciativas no se encuentran exentas de desafios que van desde la es-
casa carga horaria destinada a la ensenanza de lenguas extranjeras, las deficientes
condiciones edilicias para el dictado de las clases o la ausencia de acuerdos institu-
cionales claros a la hora de evaluar el desempefo de estudiantes internacionales.
También se encuentran otras dificultades como la escasa participacion estudiantil en
el cursado optativo de lenguas extranjeras o en los examenes internacionales como
el DELF ofrecidos por la misma institucion secundaria.

A pesar de las dificultades y desafios mencionados, el rol de las docentes de
lenguas extranjeras resulta clave promoviendo la internacionalizacion de las escuelas
secundarias, un fendmeno que aun se encuentra en desarrollo.

6.2 Vinculo de las escuelas secundarias con la universidad

Las ESDU Yy la Universidad poseen un vinculo complejo. Heredera del movimiento
reformista y defensora del principio de gratuidad, la universidad ofrece a las ESDU una
importante impronta de innovacion y gratuidad que se ve reflejada especialmente en
los proyectos educativos de las instituciones creadas mas recientemente. Sin embar-
g0, se advierte la pugna de las l6gicas de ambas instituciones. Como reconocieron
las entrevistadas, es preciso considerar que los sujetos que transitan el nivel medio
tienen caracteristicas diferentes a aquellos que transitan el nivel superiory, por lo tanto,
requieren otro abordaje pedagdgico. La sobrecarga horaria y de actividades extracu-
rriculares propia también de la sociedad del conocimiento, que demanda altos niveles
de formacion y diversidad de trayectorias, deja poco tiempo para las experiencias de
internacionalizacion que no son consideradas como prioritarias del nivel secundario.

Segun las entrevistadas, los estudiantes no ven como algo proximo o factible la
participacion de experiencias de internacionalizacion, fundamentalmente, de aquellas
que implican movilidad. Tal como se relevo en los antecedentes de este trabajo, la
movilidad sigue siendo la estrategia privilegiada de internacionalizacion y se encuentra
reservada para aquellas personas que puedan costear las ofertas de agencias privadas.
Asi, se brindan los contenidos y habilidades vinculadas a la internacionalizacion en
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el nivel medio no para su capitalizacion en dicho nivel sino en instancias posteriores,
ya sea en el mundo laboral o en el nivel superior, donde la internacionalizacion es
mucho mas frecuente.

En este sentido, es necesario contar con politicas especificas para este nivel
educativo que comprendan las particularidades de los sujetos que lo transitan y las
posibilidades de los mismos. A esto se suma la necesidad de difundir las actividades
de internacionalizacion que se realizan a partir de iniciativas de las ESDU en colabo-
racion con otras instituciones como el Municipio u otras organizaciones. Ademas, se
requiere la concientizacion de la comunidad educativa sobre la posibilidad de realizar
experiencias de internacionalizacion gue no se limiten unicamente a la movilidad es-
tudiantil en el extranjero. Asi, una de las docentes entrevistadas relatd experiencias
de intercambio virtual con otras escuelas secundarias dependientes de universidades
nacionales que bien podrian ser el puntapié inicial para un trabajo colectivo que tras-
cienda las fronteras geograficas.

En términos de proyectos futuros, cabe destacar que la internacionalizacion
configura uno de los ejes estratégicos en la Agenda 2030, una guia elaborada por
la UNR en consonancia con los objetivos de desarrollo sostenible de la ONU para el
desarrollo de la universidad y su comunidad. En los ejes vinculados a la internaciona-
lizacion estratégica se observa la inclusion de las escuelas secundarias de la UNR en
el Programa Institucional de Internacionalizacion, en el Plan de Politicas Linguisticas
y en la Internacionalizacion de las Escuelas Medias. Ademas, para el afio 2030 se
proyecta la inclusion total de las escuelas preuniversitarias en las acciones vincula-
das a la internacionalizacion llevadas adelante por la UNR. Sin embargo, aun no hay
acciones estratégicas vinculadas a estos puntos, sino que forman parte del horizonte
de trabajo de la actual gestion y las futuras.

6.3 La hegemonia del inglés, las iniciativas del francés
y la integracion del portugués en el curriculum

El inglés sigue siendo considerado como la lengua extranjera por excelencia
en el ambito educativo (Montserrat y Mortola, 2018). Su relevancia implica también el
acceso a autores y bases epistemologicas de origen anglosajon (Ortiz, 2009). Contar
con el conocimiento de ese idioma también implica poder acceder a experiencias de
internacionalizacion en paises de habla inglesa, de gran atractivo para los estudiantes
secundarios segun relataron las docentes.

El analisis de los planes de estudio nos permite observar la presencia de los
idiomas en la formacion de las ESDU de la UNR. La hegemonia del inglés se observa
en la obligatoriedad del total de afnos de cursado de esta lengua extranjera. La escasa
convocatoria para los talleres de francés también puede interpretarse a la luz de esta
hegemonia, que se ve garantizada no solo en el ambito escolar sino también en las
redes sociales y los medios de comunicacion.

Mientras en las escuelas caracterizadas como tradicionales (IPS, ESCy EA) se
observa una fuerte presencia del inglés y una escasa del francés de forma obligatoria,
y del portugués de caracter opcional, en las escuelas calificadas como inclusivas,
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creadas en los ultimos anos, observamos una progresiva inclusion del portugués en la
estructura curricular. Esto puede leerse en virtud de la consideracion de dicho idioma
en clave de integracion regional en el nivel secundario (Rubio, 2019).

Finalmente, es preciso sefalar que la democratizacion del conocimiento en
lenguas extranjeras se contrapone al creciente mercado privado de ensefianza no
formal de estas (Mortola etal., 2022). En este sentido, resulta de gran relevancia contar
con una oferta de idiomas de forma gratuita que, en ocasiones como en el caso del
francés, permite acceder también a examenes internacionales en el nivel secundario.

7. Conclusion

La internacionalizacion de la educacion se erige como un fendmeno que cobra
fuerzaalaluz de la globalizaciony la sociedad del conocimiento. Apartir del intercambio
con otras personas ubicadas en distintas partes del globo, las instituciones se proponen
formar a los estudiantes en una ciudadania global responsable que sea capaz de una
convivencia respetuosa con el medio ambiente y con otros miembros de la comunidad
local e internacional. Asimismo, la alteridad cobra un valor formativo en tanto permite
vincularse con otras personas y valorizar la propia lengua, cultura e identidad.

Entre las nuevas habilidades y conocimientos que demanda el presente contexto
se encuentran las lenguas extranjeras. Su conocimiento trasciende el uso adecuado
de una gramatica particular y se extiende al desarrollo de otras habilidades y compe-
tencias necesarias para la interaccion en el mundo actual. Ademas, las docentes de
idiomas se presentan como agentes potenciadores de la internacionalizacion en tanto
buscan formar a los estudiantes en una perspectiva plurilingiie a partir de una reflexion
intercultural. En este sentido, la teorizacion de la practica docente también posee un
rol central para el desarrollo de un acervo tedrico que contribuya a la reflexion sobre
la internacionalizacion en la educacion media.

El nivel secundario en general y las ESDU en particular ofrecen grandes bene-
ficios para la internacionalizacion como la gratuidad, el libre acceso y la masividad. Sin
embargo, este nivel también se encuentra atravesado por desafios como la heteroge-
neidad de las trayectorias educativas que ponen en jaque las formas y los contenidos
de la educacion tradicional, complejizando el escenario educativo. A esto se le suma
la escasez de informacion publica de sus Planes de Estudio y cifras actualizadas.

En el presente trabajo se observan las diversas estrategias e iniciativas lleva-
das adelante por las docentes de idiomas a fin de sostener espacios de formacion
vinculadas a lenguas extranjeras de suma potencia para el desarrollo de la interna-
cionalizacion. Dichas iniciativas requieren un lugar en los espacios curriculares y en
jornadas de divulgacion ademas del acompafnamiento de politicas especificas para
el nivel que favorezcan el progreso de la internacionalizacion desde una perspectiva
situada y plurilinge.
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Resumen. El articulo tiene como objetivo describir el proyecto de extension e investigacion denominado
Pedagogia de Frontera de la Universidade Federal da Integracion Latinoamericana. Es un proyecto
colaborativo en didlogo con la educacion basica y superior y tiene como objetivo general reflexionar y
planificar una politica educativa intercultural y plurilinglie para las fronteras, en particular para la frontera
trinacional (Argentina, Brasil y Paraguay) en planificacion directa con las docentes que actuan en la
educacion basica en la red municipal de educacion de la ciudad de Foz de Iguazu, problematizando
conceptos como fronteras, interculturalidad, internacionalizacion en la educacion basica, alfabetizacion
critica, plurilingliismo y territorio. La metodologia utilizada es la investigacion accion participativa de la
comunidad. El proyecto se inicid en 2016 y lleva capacitados a mas de 155 docentes del municipio.
Ademas, el proyecto también realizd encuestas demolingulisticas en las 50 escuelas del municipio
de Foz de Iguazu, con el objetivo de conocer las lenguas y culturas que circulan en la comunidad
escolar, y en 2020 elabor¢ y publico el Protocolo y Documento de Acogida de alumnos inmigrantes en
los colegios; finalizando parte de sus actuaciones en 2022 con la implantacion de la oferta de lengua
espafola en el trabajo interdisciplinar.

Palabras clave: frontera; plurilinguismo; educacion transdisciplinar; internacionalizacion en la educa-
cion primaria.

Pedagogia de fronteira: uma proposta de internacionalizagdo desde casa

Resumo. O artigo objetiva descrever o projeto de extensdo e de pesquisa denominado Pedagogia
de Frontera da Universidade Federal da Integragdo Latino- americana. E um projeto colaborativo em
didlogo com o ensino bdsico e o ensino superior e tem como objetivo geral reflexionar e planificar uma
politica educativa intercultural e multilingue para as fronteiras, em especial para a fronteira trinacional
(Argentina, Brasil e Paraguai) em planificagdo direta com as/os docentes que trabalham no ensino
fundamental na rede municipal de ensino da cidade de Foz do Iguagu, problematizando conceitos como
fronteira, interculturalidade, internacionalizag@o na educagdo bdsica, letramento critico, plurilinguismoe
territdrio. Ametodologia utilizada € a pesquisa agdo participativa com participagdo ativa da comunidade.
O projeto iniciou em 2016 e jd formou mais de 155 docentes do municipio, em um trabalho articulado
entre o ensino bdsico e o ensino superior. O projeto também realizou levantamentos demolinguisticos
nas 50 escolas do municipio de Foz do Iguagu, com o objetivo de conhecer as linguas e culturas que
circulam na comunidade escolar, e no ano de 2020 elaborou e publicou o Protocolo e Documento de
Acolhimento para alunos imigrantes nas escolas; finalizando parte das suas agdes no ano 2022 com
a implementagdo da oferta de espanhol em trabalho interdisciplinar.

Palavras-chave: fronteira; plurilinguismo, educacdo transdisciplinar; internacionalizag@o na educagéGo
bdsica.

Border Pedagogy: a proposal for internationalization from Home

Abstract. The article has the objective of describing the extension and research project titled Border
Pedagogy of the Federal da Integra¢do Latinoamericana. It is a collaborative project in dialogue with
basic and college education and its general goal is to reflect and plan intercultural and multilingual edu-
cational policies for the borders, especially for the tri-national border (Argentina, Brazil, and Paraguay)
in direct planning with the teachers who work in city elementary school from the city of Foz do Iguacu,
problematizing concepts such as borders, interculturality, internationalization of basic schooling. critical
literacy, multilingualism, and territory. The methodology used is participative action with an active part
of the community. The project began in 2016 and it has already trained 155 teachers in the city, in an
articulated work between basic and college education. The project also performed linguistic demography
surveys on the &0 city schools of Foz do Iguagu, to get to know the languages and cultures that revolve
the school community, and in 2020 it devised and published the Protocol and Document of Hospitality
(Protocolo e Documento de Acolhimento) to immigrant students in the schools; Ending part of its actions
in 2022 with the implementation of the offer of Spanish in interdisciplinary work.

Keywords: border; frontier; multilingualism; transdisciplinary education; internationalization In basic
schooling.
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Pedagogia de frontera: una propuesta de internacionalizacion desde casa

1. Introduccion

El presente trabajo expone una experiencia de internalizacion desde casa. Esta
experiencia se lleva a cabo, desde el afno de 2017, en la ciudad de Foz de Iguazu
a través de proyectos de extension y de investigacion en la Universidad Federal de
Integracion Latinoamericana (UNILA), desarrollando acciones de caracter bilingte e
intercultural de intervencion en las escuelas publicas de ensefnanza primaria (de 1°
a b° ano) .

En primer lugar, es importante contextualizar, de manera breve, algunas ca-
racteristicas de la region trinacional (Argentina, Brasil y Paraguay), segun datos del
Instituto Brasilefio de Geografia y Estadistica, tiene un area total de 468,51 kmy se
sitla en lo que actualmente se define como el Alto Parana. Ademas, registra cerca
de 90 grupos de nacionalidades?, entre las cuales se encuentran: venezolanos/as,
japoneses/as, paraguayos/as, argentinos/as, haitianos/as, alemanes/as, italianos/as e,
incluso, la segunda mayor comunidad siriolibanesa de Brasil, después de Sao Paulo.
Este escenario propicia que diferentes monedas y lenguas circulen por la frontera
marcando y demarcando constantemente el territorio, como simbolos que delimitan e
imprimen también los limites de la nacion.

Los diversos acontecimientos que se han dado a lo largo de la historia en este
territorio disenan una cartografia nacional que es parte de la identidad de la ciudad.
Los inicios de la ciudad de Foz de Iguazu comenzaron a finales del siglo XIX, con la
formacion de una Colonia Militar, en 1889, en la actual region de Foz de Iguazu, que
expreso el intento del Estado brasilefio de crear un nicleo fundacional que demarcase
las fronteras politicas y sociales con las dos naciones vecinas. Con su extincion, en
1910, se fundo el distrito judicial de Iguazu o Vila Iguazu, perteneciente a la jurisdic-
cion de Guarapuava. Se emancipd como Municipio de Iguassu en 1914. En 1917, el
municipio paso a llamarse Foz de Iguazu (UNILA, 2020, p.7-8).

Existen tres hitos muy importantes en la constitucion de la ciudad: la Guerra de
Contestado, la Guerra de la Triple Alianza y la construccion de la central hidroeléctrica
de Itaipu, que sin duda, marcaron la expansion y el desarrollo de la ciudad. La vida en
la frontera se sustenta en estos procesos histéricos, generando sus propios territorios,
araiz de historias, demarcaciones, ocupaciones, intereses politicos y econdémicos, asi
como por el flujo de sujetos fronterizos que diariamente cruzan las fronteras, yendo
mas alla de las demarcaciones geograficas. La vida cotidiana de la Triple Frontera se
caracteriza por una serie de relaciones sociales en las que participan diversas nacionali-
dades. Esta diversidad cultural de la ciudad también esta presente en las aulas con la
presencia de estudiantes de diferentes nacionalidades.

Foz de Iguazu también recibe migrantes que solicitan refugio en la ciudad, pero
solo permanecen unos dias, a la espera de obtener la documentacion necesaria para
continuar su viaje a otras partes del pais. Esta realidad migratoria e intercultural en la
ciudad plantea exigencias a los poderes publicos y a las instituciones que trabajan con
esta poblacion, especialmente en lo que se refiere a la formulacion y articulacion de
politicas educativas. Luego, es necesario implementar un curriculo bilingue, intercultural
y repensar la internacionalizacion en la educacion basica desde el espacio escolar,

* Datos del Departamento de Migraciones de la Policia Federal de la ciudad de Foz de Iguazu. https://www.gov.br/pf/pt-br
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ya que es el lugar donde la presencia de mudltiples culturas y nacionalidades estan
presentes, aunque, a veces, esta presencia esté silenciada por diversas estrategias
0 por una ausencia de politicas de lenguas o de acogida. La internacionalizacion en
la educacion basica la concebimos ancorada en el binomio ensenanza-aprendizaje,
desde la planificacion de contenidos en el aula hasta la formacion permanente de las
docentes? que trabajan en las escuelas de frontera.

Por otro lado, el municipio de Foz de Iguazu ya ofrecio ensefianza de espaniol
en la red entre 2003 y 2008. La asignatura no estaba incluida en el curriculo basico,
pero se impartian clases una vez ala semana por profesores con formacion en el area,
como asignatura especifica en la base diversificada del curriculo. Los destinatarios
eran alumnos de preescolar que hoy se corresponderia con la primaria (1° a 5°). Los
profesores se reunian cada dos meses con el coordinador pedagogico responsable
de espanol en el SMED, donde intercambiaban materiales y discutian sobre el tema
(UNILA, 2020, p.13). Entendemos, que la oferta de espanol en la ensenanza mu-
nicipal converge con las politicas de acogida de alumnos inmigrantes y, por lo tanto,
debe devolverse al curriculo en la educacion basica de este territorio, extendiéndolo,
incluso en mas lenguas.

2. Metodologia

Para comprender y poder planificar proyectos que valoren la diversidad cultu-
ral y linglistica de estas escuelas de frontera, se realizd en primer lugar un analisis
demolingtiistico o de demografia linglistica, que consiste en medir la magnitud de los
grupos linglisticos en territorios y en momentos concretos (UNILA, 2020, p.10), de
manera cuantitativa sobre las poblaciones hablantes de unas determinadas variedades
linguisticas, pero en el que los criterios cualitativos son fundamentales para abordar
adecuadamente la fase analitica (Moreno, 2014).

2.1 Muestra y poblacion

En este sentido primero se analizd una escuela municipal, mas tarde se ex-
tendid a 50 escuelas municipales mas de la ciudad. Los primeros datos del afio 2017
arrojaron que 355 estudiantes inmigrantes (internacionales) estaban matriculados en
la educacion primaria de la red publica del municipio. Posteriormente, entre marzo
y julio de 2019, los datos se actualizaron mediante un cuestionario realizado nueva-
mente en las 50 escuelas primarias publicas de la ciudad y se reveld que esta cifra se
habia incrementado a 420. Destacando nacionalidades latinoamericanas con lengua
materna espanola.

2.2 Procedimiento

Para abordar este escenario se disené un proyecto de formacion permanente y
participativa paralas docentes de educacion primaria, desde una perspectivaintercultural
y plurilinge en el que la internacionalizacion fuese reconocida y se produjera desde
dentro de las propias escuelas. El proyecto tanto de extension como de investigacion
se formuld en 2018 con el apoyo del Decanato de Investigacion y Posgrado (PRPPG)
de la Universidad Federal de Integracion Latinoamericana (UNILA), a través de su

2 A partir de ahora en femenino ya que en su mayoria las participantes de este proyecto son mujeres.
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programainstitucional AgendaTn’pIioea, cuyofines estimular proyectos de investigacion
que sean inherentes con la ensefnanzay con la extension, y que tengan como finalidad
estudiar y dar soluciones a cuestiones prioritarias en la zona de la triple frontera de
Brasil, Argentina y Paraguay.

Baldissera (2001) expone que la investigacion de accion participativa puede
calificarse como tal, cuando existe una accion en el que las personas que forman parte
del proceso pretenden modificar un pensamiento colectivo, que signifique un cambio y
constituya una educacion liberadora (Freire, 1967). Ademas, para poner en practica la
accion participativa es necesario, segun Idanez y Ander-Egg (1999), la conformacion
de un equipo que participe en la accion. El equipo que estuvo configurado por los
docentes que trabajan en la SMED, estudiantes de lengua extranjera del curso de
espanol y portugués de la UNILA, junto a docentes de la misma universidad, ademas
de diferentes actores de la comunidad escolar. Este universo amerita una metodolo-
gia de investigacion accion participativa basada en el concepto de Fals (1986) para
generar una politica publica al impactar en un organismo publico, en este caso en una
red municipal de escuelas de frontera.

Con el apoyo de la SMED se crearon tres grupos de trabajo para la formacion
docente permanente, dividiendose las acciones en tres gjes: formacion docente, ca-
pacitacion y seguimiento de resultados. El primer grupo abordo los temas de trabajo
formativo siempre consensuados y discutidos de forma colectiva; el segundo grupo
de formadores se encargd de desarrollar la capacitacion directa con los docentes/
técnicos del SMED con reuniones periddicas, para presentar los resultados obtenidos
en la capacitacion, avances y nuevas demandas surgidas de los debates colectivos;
el tercer grupo de formadores de docentes acompano y participd activamente con los
concejales del municipio en las sesiones de la Camara del Consejo para la implemen-
tacion de una ley sobre la ensenanza de idiomas adicionales en todas las escuelas.

Una vez determinados los grupos o equipos, se identificd el problema vy la
realidad del entorno, esta tarea surgi¢ del conocimiento del grupo, sus experiencias y
las dificultades encontradas. Se planificaron varias acciones en/con las escuelas para
trabajar desde una perspectiva fronteriza, intercultural y plurilinglie. De forma general,
estas acciones se dividieron en las siguientes etapas:

- 12%etapa: acciones de formacioén con las docentes y la comunidad sobre con-
ceptos fundamentales para pensar el contexto inmigratorio y la internacioni-
lizacion: educacion linguistica, educacion intercultural y derechos humanos.

. 2% etapa: reunion de trabajo con autoridades locales y la comunidad para
discutir los desafios de planificar una educacion en la frontera considerando
el contexto internacional.

. 32 etapa: elaboracion de material didactico para la ensefanza de espaniol
en el nivel primario.

. 43etapa: implantacion de espafiol e inglés en las escuelas desde una pers-
pectiva intercultural e interdisciplinar.

2 Disponible en https://portal.unila.edu.br/prppg/pesquisa/fomento/agenda-triplice
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La primera etapa se conformd en el ano 2018 por un grupo de docentes y de
coordinadoras de escuelas, a los que pronto se sumaron profesionales docentes que
trabajaban en la SMED, junto ainvestigadores y docentes de la UNILA con lafinalidad de
planificar un curso de formacion docente de caracter permanente. Este grupo de trabajo
estuvo involucrado en el debate de conceptos y temas importantes para reflexionar
sobre la internacionalizacion en la educacion basica.

Durante este primer ano se trabajo en la formacion de educacion linguistica
sobre el eje de una perspectiva intercultural, toda la comunidad escolar (profesoras,
servidoras, coordinacion) estuvo involucrada en laformaciény participd activamente en
los encuentros formativos. En las formaciones se trabajo a partir de mapas, disefos y
reflexiones sobre los aspectos emocionales (de afectos, de acogida...) de vivir y estar
en la frontera, debatiendo conceptos de frontera, de lengua y de educacion intercul-
tural. También se analizaron documentos oficiales del municipio, como el Documento
Curricular de las escuelas municipales de Foz de Iguazu y el Plan Municipal de Edu-
cacion (Foz de Iguazu, 2015), debatiendo sobre las definiciones que alli se mencionan
sobre el contexto fronterizo. Se buscd comprender qué lugar ocupan los estudiantes
inmigrantes en las politicas educativas publicas del municipio y se intenté acercar a
las escuelas de las ciudades fronterizas de Puerto Iguazu (Argentina) y de Ciudad del
Este (Paraguay) para trabajar y planificar formaciones docentes de forma conjunta.

En el siguiente ano, 2019, las acciones se centraron en el area de educacion
linguistica, con programas especificos de formacion docente para el aprendizaje del
espanol como lengua adicional. En esta segunda etapa, se participd en reuniones con
autoridades locales y se comenzo a desarrollar, junto con la escuela y a la comunidad,
el proyecto de ley para la ensefianza del espanol e inglés en las escuelas.

En junio de 2020, como parte del proyecto se publicd el Protocolo y Docu-
mento de Acogida de alumnos inmigrantes en los colegios; finalizando parte de sus
actuaciones para orientar la acogida de alumnos inmigrantes y los procedimientos
de matriculacion y clasificacion en la red municipal de ensefanza de Foz do Iguagu.
Este documento basado en diversos tratados y leyes internacionales que aseguran
que el derecho a la educacion escolar debe ser garantizado a las personas que viven
en Brasil, sean brasilefias o no, en condicidon migratoria, documentadas o no. Enten-
diendo que la condicion migratoria y los rasgos socioculturales no pueden ser motivo
de discriminacion y exclusion, y que se deben emprender acciones para integrar y
empoderar a los ninos, adolescentes, jovenes y adultos inmigrantes en las escuelas
del municipio de Foz de Iguazu.

Durante esta etapa, la pandemia obligd a seguir implementando el proyecto a
través de las redes sociales y talleres virtuales, para seguir ofreciendo a los docentes
una formacion adecuada sobre el contexto transfronterizo y mas alla de él, teniendo
en cuenta el alcance de lo virtual. Se cred una cuenta en la red social Instagram, en la
que se hicieron posteos semanales bajo una perspectiva intercultural de la ensefnan-
za de lenguas, abarcando las siguientes tematicas: fronteras, lenguas vy territorio; el
grafiti y el rap como practicas de re-existencia en la ensenanza de lenguas; desafios
interculturales en las sociedades contemporaneas, entre otros. En el afio de 2022
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se realizo la recopilacion de estos posteos y se publicd un ebook* con el contenido
puesto en marcha a lo largo de dos anos, con el objetivo de seguir contribuyendo con
la formacion docente.

En la tercera etapa, en 2022, se implementaron proyectos de espanol e inglés
en los niveles de 1° y 3° ano, se realizé un trabajo intercultural relacionado conlas
demas materias del curriculo. De esta forma, se observé como el proyecto empezd
a entender la internacionalizacion al erigirse los implicados en ciudadanos criticos,
interculturales y plurilinglies. Ademas, fue fundamental la necesidad de problemati-
zar la frontera como un lugar mas alla de un espacio geografico con lineas divisorias
marcadas, sino entenderla desde un espacio de transitos y flujos, “desterritorializado”
(Canclini, 2013), es decir, no vinculado a discursos identitarios Uinicos establecidos por
memorias nacionales. El fin fue comprender que el aprendizaje intercultural implica el
autoconocimiento y la comprension del contexto cultural en el que emergemos como
requisito previo para la comprension del territorio y del sujeto en ese territorio.

3. Territorio y territorialidades: cartografias imaginadas®

Las escuelas de frontera se sitian al margen en las lineas divisorias y es desde
ese lugar en el que se puede considerar el margen de (in)visibilidad. Arroyo (2017)
plantea la hipdtesis de que el sistema escolar siempre fue considerado “urbano”, en el
que la idea de la ciudad es el espacio de lo civilizado. En palabras de Arroyo (2017; p.
158): “el paradigma urbano inspira el derecho a la educacion”, pasando las escuelas
a contemplarse desde el otro lado. Oliveira (2007, p. 359) manifiesta que:
Las diversidades y desigualdades sociales, raciales, regionales y culturales,
expresadas en términos politicos y econémicos, demuestran que la fisonomia
de la nacion refleja poco o nada de su pueblo. Y los sistemas escolares, como
producto de esta organizacion nacional, no han sido inmunes a este proceso.
Organizados a partir de modelos externos a la experiencia latinoamericana,
estos sistemas reflejan la estructura desigual y ambivalente de esta sociedad,
dando lugar a conflictos de diversa indole.

La afirmacion de la autora se relaciona con otra hipotesis formulada por Arroyo

(2017, p. 160) y que también se aplica a las realidades de las escuelas de frontera:
[...] no tenemos tradicidon de pensar en politicas focalizadas o afirmativas para
grupos especificos. Nuestro pensamiento y nuestra practica asumen que las
politicas deben ser universalistas o generalistas, validas para todos sin distin-
cion. Nuestra tradicion se inspira en una vision generalista de los derechos, la
ciudadania, la educacion y la igualdad que ignora las diferencias territoriales
(zonas rurales, por ejemplo), étnicas, raciales, de género y de clase..

Para el autor entender el contexto, la realidad, la tierra, la situacion social re-
sulta fundamental para pensar en la formacion docente, o sea, entender el territorio
como parte constitutiva de cualquier proceso educativo. De esta manera, pensar en
conjunto el concepto de frontera teniendo en cuenta la realidad del contexto y de los
sujetos que frecuentan la escuela se torna un pilar para reflexionar sobre los procesos
de internalizacion desde adentro.

“Ellibrovirtual se encuentra disponible en el sitio Pedagogia de fronteira (pipacomunica.com.br) https://bit.ly/3ZSWECk
5 Se toma el término de “cartografias imaginadas” del autor Demetrio Magnoli
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Para que este proceso se articule entre gestores, docentes y toda la comunidad
escolar, es esencial, en este movimiento, que las tematicas y los proyectos de extension
e investigacion se fortalezcan y demuestren que la internacionalizacion pueda darse
en el espacio intraescolar en conjunto con la ensefanza superior.

Las fronteras son realidades relacionales. Al estudiar las fronteras, utilizando
el andamiaje tedrico-metodoldgico que se prefiera, puede afirmarse, algo que
siempre esta latente, de algun modo, son las relaciones que establecen entre
espacios vecinos y, por lo tanto, entre sus grupos humanos. Las fronteras
internacionales diferencian vy, a la vez relacionan, dos territorios nacionales v,
por lo tanto, dos sociedades nacionales, con sus particulares estructuras ins-
titucionales, econdmicas relacionadas con la preposicion “entre” o “en medio”:
frontera interétnica, internacional, interprovincial, etc. En esa zona de contacto,
que dependiendo del tipo de relacion podra ser amistosa o belicosa, emerge un
espacio diferenciado, un espacio de frontera. (Benedetti, 2013, p. 39)

Trasladando estasreflexiones alaciudadde Fozde lguazu, locus de estetrabajo,
en la Triple Frontera (Argentina, Brasil y Paraguay) podemos considerar un “espacio
transfronterizo” en el sentido de “pasar/cruzar/atravesar”, constituido a partir de las
fronteras geopoliticas y naturales donde la circulacion entre sus habitantes (de un lado
y otro de la(s) frontera(s) es cotidiana, o sea, se realiza todos los dias. El territorio,
entonces es un lugar dinamico que considera no solo lo geopolitico sino también sus
relaciones sociales e intercambios diarios, esto implica que las escuelas como insti-
tuciones pertenecientes a ese territorio también deben reflexionar sobre los transitos
fronterizos que suceden intraescolar y que configuran el espacio y la cultura escolar.

Para Albuguerque (2015), en su imaginario de las fronteras, entiende que
es importante definir los conceptos de Estado y de nacion. El Estado y la nacion no
nacieron juntos; hasta finales del siglo XVIII y principios del XIX, el Estado-nacion
no tomo forma en Europa y Ameérica como entidad politica, cultural y hegemonica.
Para el autor, la diferencia radica en que el “Estado es una organizacion politica del
mundo moderno” y la nacion es “una comunidad politica fundamentada en memorias,
un proyecto politico comun” (Albuquerque, 2015, p. 36). En los encuentros durante
las capacitaciones desarrolladas con las docentes, el concepto de frontera aparecio
representado por sus puentes (del lado de Argentina el puente de la Fraternidad o del
lado de Paraguay, el puente de la Amistad) o por diferentes representaciones de una
frontera como separacion, como ejemplo, a continuacion se muestra algunos de los
dibujos realizados por docentes del municipio durante una reflexion sobre el concepto
de frontera, en los que la imagen de las banderas aparece siempre de una forma
u ofra en las capacitaciones, tanto con representaciones positivas como negativas
de los paises que componen la Triple Frontera. Se puede observar el color de las
banderas y las representaciones de la frontera en el imaginario de las profesoras en
la Figuras 1y 2.

El rio Parana representado también en la Figura 2 merece una mencion aparte
en toda la historia de Foz de Iguazu y de la Triple Frontera. A los habitantes de Foz
de Iguazu, por lo general, les agrada que la ciudad se caracterice por ser multicultural
y plurilingte a partir del imaginario del rio o la cultura de los rios; sin embargo, apenas
la ciudad se dedica a concebir el rio como un agregado multicultural como nexo de
union de los tres paises.
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Figura 1. Dibujo realizado durante la formacion | Figura 2. Dibujo realizado durante la

en 2018. formacion en 2019.
Fuente: Fotografia propia Fuente: Fotografia propia

Aungue las lenguas no aparecieron, de alguna forma, en los dibujos, si se
hicieron presente a partir de la representacion de las banderas. Sobre las lenguas
recordar que el espanol es la lengua oficial de Argentina y de Paraguay y el portuguées
de Brasil. En Paraguay, ademas del espanol, el guarani es la lengua oficial. La Triple
Frontera también esta marcada por modalidades linguisticas llamadas fronterizas:
el portunol y el yopara®. Estas cuestiones siempre aparecieron de forma recurrente
en los encuentros formativos, mostrando que esta diversidad linglistica esta refle-
jada en los contextos escolares y en las diversas instituciones tanto escolares como
universitarias, asi como en los comercios y en los espacios culturales de la ciudad.

En estas escuelas, el contacto de lenguas se realiza principalmente entre los
siguientes pares: portugués/espanol, espanol/portugués, espanol/guarani. Entendemos
el concepto de frontera a partir de su diversidad linguistica e intercultural como proyecto
institucional. Dietz (2011, p. 9) se refiere al multiculturalismo como un proyecto politico:

El multiculturalismo forma parte de un proceso mas amplio y profundo de
redefinicion y re-imaginacion del Estado-nacion de cufio europeo, asi como
de las relaciones articuladas entre el Estado y la sociedad contemporaneas.
Originalmente surgido en el seno de aquellas sociedades que se autodefinen
como “paises de inmigracion”, en gran parte de Norteameérica, Oceaniay Europa
el discurso multicultural se ha convertido en la principal base ideoldgica de la
educacion intercultural, entendida ésta como una aproximacion diferencial a la
educacion de minorias aldctonas, inmigradas [...]. En el contexto postcolonial
latinoamericano y bajo premisas ideoldgicas nacionalistas, no multiculturalistas,
las politicas educativas diferenciales estan destinadas a grupos minoritarios
autoctonos, indigenas, no a minorias aldctonas.

La definiciéon de Dietz, destaca puntos muy importantes: la base europea del
término y como en América Latina bajo premisas nacionalistas las politicas educativas
se destinaron a grupos minoritarios autéctonos indigenas y no a las llamadas minorias
aléctonas. Santos (2003; p.30)también hace referencia a esta caracteristica del término:

El concepto de multiculturalismo es un concepto eurocéntrico, creado para

describir la diversidad cultural en el marco de los Estados-nacion del hemisfe-
rio norte y hacer frente a la situacion resultante de la afluencia de inmigrantes

8 Yopara es un término que se utiliza principalmente en Paraguay, y es una mezcla de esparol y guaranf
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del sur en un espacio europeo sin fronteras interiores, la diversidad étnica y la
afirmacion identitaria de las minorias en los EE.UU. y los problemas especificos
de paises como Canada, con comunidades linguisticas o étnicas territorialmente
diferenciadas.

En América Latina la educacion intercultural esta asociada a diversos temas:
étnicos raciales, indigenas, la diversidad sexual, la diversidad religiosa, entre otros. A
diferencia de Europa, desde la perspectiva latinoamericana la educacion intercultural
noseasocidalosfendmenos migratorios. Candau (2009) afirma que el término aparece
asociado ala educacion escolarindigenay que son lingliistas antropologos venezolanos
en la década de los anos 70 los primeros en definir el concepto de interculturalidad.
La autora divide en tres etapas la trayectoria del concepto, en Ameérica Latina. La
primera de ellas, el periodo colonial hasta las primeras décadas del siglo XX, con la
imposicion de una cultura hegemonica; la segunda, es la etapa de asimilacion donde
surgen las primeras escuelas bilingles, muy importantes para deliberar la intercultura-
lidad en la década de los 70; v, la tercera etapa determinada por las asociaciones de
las comunidades indigenas con las universidades y la iglesia catdlica, en la cual se
consolida el bilinglismo no solo como un instrumento para introducir otras lenguas en
las escuelas, sino también y fundamentalmente para incorporar la cultura.

Enladécadadelos 80 “‘implosionan”en Ameérica Latina las estructuras coloniales
impuestas, surgiendo politicas educativas que marcaron los diferentes planteamientos
en relacion al término de la educacion intercultural bilingtie (Walsh (2009), siendo en
esta década cuando el término comenzo6 a ser conceptualizado, asociandolo a politi-
cas indigenistas, hecho que aun observamos en la actualidad, pasando el término de
educacion hilingtie bicultural a convertirse en educacion bilingle intercultural:

eltérminointercultural empezd a asumir, en el campo educativo, un doble sentido.
Por unlado, un sentido politico-reivindicativo, por estar concebido desde la lucha
indigena y con designios para enfrentar la exclusion e impulsar una educacion
lingUisticamente “propia”y culturalmente apropiada. Tal conceptualizacion partia
del problema histdrico y perviviente de la matriz colonial de poder y la exclusion,
subalternizacion y exterminacion - de identidad, lenguas, saberes, cosmovision,
|6gicas y sistemas de vivir - que ha propagado. Y, por ende, buscaba la inclusion
delos “diferentes”bajo sus propios términos. Pero al mismo tiempo, lo intercultural
fue asumiendo un sentido socio-estatal de burocratizacion. (Walsh, 2012, p.4)

Walsh (2012) coincide y acierta en afirmar que en la formacién docente el
concepto de interculturalidad se vio limitado en numerosas ocasiones al ser tratado
en las aulas desde la perspectiva folclorica.

Las posteriores reformas educativas de los 90 y las politicas educativas emer-
gentes del siglo XXI marcaron los diferentes planteamientos y terminolégias sobre el
multiculturalismo y las diversas perspectivas en el campo educativo con relacion al
término educacion intercultural bilingle. Para una mejor comprension del término, la
autora parte de tres conceptos de analisis para definir la interculturalidad:

La primera es la que define como “relacional” y es la que hace referencia a su
sentido mas basico, el intercambio entre culturas; definicion en el que se enmascara el
concepto de colonialismo, implicito en ella. La segunda perspectiva es la “funcional’que:
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[...] se enraiza en el reconocimiento de la diversidad y diferencia culturales, con
metas a la inclusion de la misma al interior de la estructura social establecida.
Desde esta perspectiva —que busca promover el dialogo, la convivencia y la
tolerancia—, la interculturalidad es “funcional” al sistema existente, no toca las
causas de la asimetria y desigualdad sociales y culturales. (Walsh, 2012, p.3)

Y la ultima perspectiva en la que la autora invita a repensar la modernidad/
colonialidad desde las diferentes y multiples tradiciones con el término “intercultura-
lidad critica™

Con esta perspectiva, no partimos del problema de la diversidad o diferencia en
si, sino del problema estructural-colonial-racial. Es decir, de un reconocimiento
de que la diferencia se construye dentro de una estructura y matriz colonial de
poder racializado y jerarquizado, con los blancos y “blanqueados” en la cima y
los pueblos indigenas y afrodescendientes en los peldanos inferiores. Desde
esta posicion, la interculturalidad se entiende como una herramienta, como un
proceso y proyecto que se construye desde la gente —y como demanda de la
subalternidad—, encontraste alafuncional, que se ejerce desde arriba. Apuntalay
requiere la transformacion de las estructuras, instituciones y relaciones sociales,
y la construccion de condiciones de estar, ser, pensar, conocer, aprender, sentir
y vivir distintas. (Walsh, 2012, p.5)

Asi, lainterculturalidad debe contemplarse desde lo politico y lo social, no como
algo que apenas compete a la reflexion desde algunos espacios, sino a todo el ima-
ginario lo representa; y, fue a partir de esta perspectiva con la que la que se trabajo
en la formacion docente con las profesoras del municipio para entender el contexto
multicultural de las escuelas, reconocer los saberes coloniales impuestos, dar espacios
a nuevos saberes y a nuevas formas de concebir el curriculo (Walsh, 2010).

4. Hacia una pedagogia de frontera en la cartografia escolar

A partir de las formaciones que dieron lugar a los debates de los conceptos
presentados: frontera, interculturalidad, plurilingtiismo; y, el de entender la formacion
docente como un acto intimamente ligado a lo politico, se produjeron desde el inicio
contactos con la Camara de Concejales de la ciudad de Foz de Iguazu en las que se
involucraron a los actores locales y municipales, sancionandose después de un exten-
S0 proceso la Ley 5215 que implantaba la obligatoriad de los componentes curriculares
inglés y espanol en las escuelas municipales de Foz de Iguazu (2023):

“Art. 1° Os componentes curriculares de Lingua Inglesa e Lingua Espanhola

ficam introduzidos mediante oferta obrigatéria como atividade extracurricular na

rede publica do Municipio de Foz do Iguagu.

« 1° Nas escolas de ensino integral os referidos componentes curriculares
farao parte da matriz curricular.

» 2° Os componentes curriculares deverao ser implantados no ensino fun-
damental | conforme orientacdes e planejamento da Secretaria Municipal
da Educacao.

3% Os componentes curriculares de Lingua Inglesa e Espanhola deverao
ser ofertados com carga horaria minima de uma hora/aula semanal para
cada ano/turma...”

Art. 3°. Fica revogada a Lei no 1.520, de 28 de novembro de 1990.

Art. 4° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagao [...]"
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De esta forma se implementaba el espafol e inglés en las escuelas municipales
de la ciudad, derogando la Ley 1520 (Foz de Iguazu, 1990) y culminando un proceso
que se inicio en 2016, impulsando la internaciolizacion en el sistema de ensenanza
con inmensos desafios para la formacion docente y el curriculo escolar. Resenar que
también en este mismo ano, 2023, un total de 161 docentes de la red municipal ya han
participado en diversas acciones formativas fomentadas por el proyecto de extension
y de investigacion Pedagogia de frontera. Ademas se desdoblaron otras acciones y
proyectos importantes a partir del proyecto o de acciones en paralelo.

En la actualidad, todas las clases de 1° a 3° afio de las escuelas con periodo
completo, tienen clases de espanol como idioma adicional y de inglés las de 4° y
5° ano. En relacion con la ensenanza y el aprendizaje de lenguas en las escuelas
de frontera, concebimos que ensenar idiomas en una escuela publica es posible
entendiendo el contexto territorial y las lenguas como una accion interlocutora,
siempre sujeto a los movimientos propios de frontera y a las interferencias de sus
hablantes.

La formacion docente se realizé a través de grupos de estudio, reuniones
orientadas a la planificacion de clases, a través de las cuales se identificaron las
necesidades de los docentes para la implementacion de un curriculo intercultural y
plurilinglie que pusiera en valor y reconociese la presencia de la internacionalizacion
en la educacion basica a través de practicas curriculares que trabajen la diversidad
presente en la escuela. En relacion a las acciones de formacion docente se presenta
a continuacion de manera breve las tematicas trabajadas con las docentes en los
diferentes encuentros de formacion (Tabla 1).

Tabla 1. Propuestas pedagogicas para la ensefanza del espanol como lengua adicional

Tematicas

» Metodologias de ensefianza de idiomas para nifios: el juego como derecho del alumno

» Elaboracion de material didactico para la ensefianza de lenguas extranjeras

» Acogida de alumnos inmigrantes: un enfoque afectivo de la ensefianza de idiomas para
ninos

* Multilingliismo en la escuela y en la sociedad: retos y propuestas de accion politico-educa-
tiva

* Lenguas adicionales en un contexto fronterizo

» Lengua(s) y ciudadania: aspectos sociodiscursivos de la ensefianza de lenguas adicionales
a los ninos

* Literatura para ensenar espanol
» Lenguas adicionales en un contexto fronterizo
Fuente: elaboracién propia (2023).

En 2023, se dividid la formacion en un encuentro mensual y en una reunion
semanal para planificar contenidos y materiales para la ensefanza del espanol. En
la actualidad se esta elaborando la planificacion del curriculo de espanol a partir de
una primera experiencia piloto realizada en el afno 2019 en una escuela con el 3°afo.
Como se observa en la Tabla 2, se busca planificar el curriculo de manera integradora
con todas las demas materias que conforman el plan de estudios, con el fin de crear
una escuela que se reconozca a partir de los conceptos trabajados en las formaciones
docentes y en sus reflexiones cotidianas del territorio y la cultura escolar.
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Elaborarlos encuentros formativos de manera colectiva permitio construiry avan-
zar también juntos en el entendimiento de que la internacionalizacion en la educacion
basica, favorece el aprendizaje multicultural, el intercambio de experiencias entre las
diferentes culturas y el conocimiento de las lenguas que circulan en la escuela. Esto
incluye comprender que cada aula tiene sus especificidades y cada una avanzo en
su tiempo, enriquecidas por practicas plurilinglies que valoran las diferentes culturas
que circulan en cada una de ellas, reconociendo siempre la identidad del grupo mul-

ticultural de las regiones fronterizas.

Tabla 2. Esquema sintético de contenidos interdisciplinares para el trabajo con la en-
sefanza del espanol realizada en un proyecto piloto en el afo 2019.

Arte, Historia y Geografia

Portugues, Matematicas
y Ciencia

Propuesta interdisciplinar
espanola:

Tema conductor: El tiempo

1° 2°y | Percepcion de la natura- | Habitos alimenticios, Proyecto: Museo Fronterizo
3°ano | leza, el yoy el espacio caracteristicas del cuer- | de la Memoria*.
- yo - familia - escuela - po humano, higiene, Recreacion de una exposi-
comunidad; distribucion del agua en | cion de “objetos memora-
Musica infantil; musica el planeta, clasificacion | bles”.
indigena/africana. de los seres vivos; Se- Recuperar la memoria emo-
Danzas folcléricas; cuencia temporal Géne- | cional compartiendo objetos
Juguetes y juegos in- ros: etiqueta, quotlpo, mate.rlales y las narrativas
fantiles: relato de experiencias, asociadas a ellos;
, ' . adivinanza, registro de Investigar, sensibilizar, dialo-
Géneros: re.trato _y au- nacimiento, canciones, gar con la comunidad esco-
tgrretrato (diversidad), lista, historieta, fabula, lar, promover la
fabula, cuento, parlenda, cuento infantil, senali- conservacion del patrimonio
Frabal.enguas, cuento zacion, invitacion, tra- cultural, valorar las identida-
infantil, leyenda, balenguas, palabreria, des fronterizas y fomentar
receta de cocina, relato | la reflexion critica sobre los
corto, apunte. procesos histoéricos.
Reconocer la diversidad
4% 5° Relaciones laborales, Biodiversidad y sosteni- | textual en los espacios de
anos poder y cultura; bilidad; Historia 'y socializacion.

Géneros: retrato y au-
torretrato (diversidad);
parodia; chiste, fabula,
leyenda, cuentos y poe-
sia/poema.

Juguetes y juegos in-
fantiles;

Musica infantil; musi-
ca indigena/africana;
musica actual, musica
regional;

Danzas folcldricas; dan-
zas en circulo

desarrollo de la astro-
nomia; Ecosistemas,
Energia,

Géneros: fabula, leyen-
da, prospecto, entrevis-
ta, cuentos de misterio,
letras de canciones,
biografia, autobiografia,
noticias, comic, chiste,
literatura de cordel,
resumen, texto cientifi-
co, articulo de opinion,
reglas de juego, anun-
cio, publicidad.

Leer y producir los textos
orales y escritos (rétulos
descriptivos bilinglies, invita-
ciones, carteles, etc.) nece-
sarios para la realizacion de
la exposicion.

Fuente: Grupo de investigacion (2023).
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Para finalizar, resenar que también se compartieron dos actividades basadas
en la planificacion de contenidos y formacion permanente presentada en este articulo.
En una de ellas se acompano a la maestra de la escuela en la organizacion de algu-
nas clases durante el 2° afio de primaria en una escuela periférica de la ciudad, en la
que se propuso una reflexion acerca de la importancia del maiz en la gastronomia de
Latinoameérica, donde se establecid una comparacion no solamente entre sus varie-
dades y colores, sino también sobre los platos que se pueden llevar a cabo con este
alimento. Como produccion final de la actividad, los estudiantes colorearon los maices
con distintos colores y escribieron los nombres en espanol y portugués (Figura 3).

Figura 3. Actividad realizada en el mes abril de 2022
Fuente: Registro propio.

La otra actividad relevante fue trabajar con la tematica de la Pachamama,
la Madre Tierra, en la que se propuso una reflexion acerca de otras formas de ver
y estar en el mundo, valorando las ofrendas que a esta diosa mitoldgica inca se le
otorgan como agradecimiento por la vida y las cosechas. Para ello, como modo previo
de abarcar la tematica, se mostro a los estudiantes algunos elementos de la cultura
andina, como las vestimentas y animales, como la llama, ademas de los rasgos fisicos.
Viviéndose en ocasiones momentos especiales, como cuando se presento la imagen
de un poncho, en el que una de las ninas dijo que su mama tenia uno igual, o sea, fue
un momento de pertenecimiento acerca de una vestimenta comunmente usada en la
region andina y que otros estudiantes que compartian la clase con esta chica tuvieron
la oportunidad de conocerlo. Ademas, los estudiantes pudieron aprender mas acerca
de aspectos linguistico-discursivos a partir de una perspectiva intercultural, reflexiva
y critica, valorando conocimientos no eurocéntricos.

Delo anterior se desprende que la internacionalizacion de/enla educacion basica
se puede realizar no solo pensando en programas de movilidad académica, visitas de
campo o practicas que involucren desplazamientos a traves de viajes culturales, sino
que, y especialmente en regiones fronterizas, la internacionalizacion resulta efectiva
en el ambito intra y extra contexto escolar como consecuencia de las interacciones que
se dan en la vida cotidiana de la escuela a través de practicas pedagogicas poniendo
en valor la interculturalidad e implementando un curriculo plurilingte.
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Esta experiencia significd que la SMED diera un primer paso al reconocer como
el contexto fronterizo y migratorio de la ciudad impacta fuertemente en las escuelas.
Creemos que este paso también puede llevar a la implementacion paulatina de otras
lenguas en el curriculo de educacion basica, con lo que seria una aportacion mas del
proyecto Pedagogia de Frontera.

Ademas, a nivel nacional (Brasil, 2022a) se acaba de presentar una app
“Escuelas por el Mundo”, que reunira en un unico lugar las practicas de internacio-
nalizacion ya implementadas en las escuelas de todo el pais y dos publicaciones:
Internacionalizacion en la Educacion Bdsica: Prdcticas en el Contexto Brasilefio y
Pardmetros Nacionales para la Internacionalizacion en la Educacion Bdsica en Brasil
en esta ultima manifiesta que:

El elemento central de la internacionalizacion de la educacion es la escuela e
identifica la importancia de su protagonismo y la necesidad de iniciar el proceso
ya desde la educacion primaria, enfatizando la interconexion entre los diferentes
niveles y sistemas educativos, valorando y adaptando los diferentes modelos
educativos. Asumir este proceso como integral significa reconocer el territorio
escolar como multicultural, reuniendo asi condiciones propicias para el inter-
cambio de conocimientos (Brasil, 2022b).

5. Breve reflexion

Reflexionar la internacionalizacion desde casa es disenar una politica linguistica
entendiendo el territorio intercultural, teniendo en cuenta el contexto de laescuelay sus
sujetos en todas sus dimensiones. La propuesta de examinar y elaborar las acciones
propuestas por el proyecto Pedagogia de Frontera en un contexto transfronterizo nos
permitid observar, de alguna manera, nuestro propio contexto docente y la importancia
en la region trinacional de elaborar proyectos solidarios de integracion e interna-
cionalizacion a nivel local. Es reconfortante llegar a las escuelas y que los alumnos
nos saluden hablando espanol o inglés, posibilitar a todos los alumnos hablar en los
diferentes idiomas desde el inicio del periodo escolar, integrando asi, las diversidades
y lenguas presentes en las aulas.

Consideramos que es fundamental que la SMED y las universidades presentes
en la region continden desarrollando politicas de formacion permanente disefiadas
para el contexto trinacional, y para ello seria de sumo interés considerar a todas
las escuelas como escuelas de frontera con sus especificidades y desafios. Es
imprescindible que la SMED elabore leyes que articulen y disefien una politica de
acogida para los estudiantes inmigrantes. Ademas, es un gran desafio para los agen-
tes publicos de la region establecer una politica linglistica e intercultural en conjunto,
0 sea, una politica de formacion que envuelva los tres municipios: Foz de Iguazu,
Puerto Iguazu y Ciudad del Este. Si bien en algunas oportunidades se intentd y se
desarrollaron algunas acciones conjuntas, aun no contamos con una politica inte-
gradora y consideramos que es fundamental avanzar en la internacionalizacion de la
educacion desde una perspectiva integrada para toda la region.
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Resumo. O artigo analisa o crescimento recente das escolas internacionais, centrando-se nos es-
tabelecimentos de ensino que oferecem curriculos e exames da International Baccalaureate® (IB),
a partir de trés eixos de pesquisa que se intersetam. Primeiro, procura-se mapear a investigacao ja
produzida sobre este movimento, a nivel internacional. Segundo, discute-se a evolugdo do numero
de escolas e de estudantes no mundo, com particular atengao as tendéncias observadas nos paises
luséfonos e ibero-americanos. Terceiro, apresentam-se resultados de uma analise documental sobre
as escolas IB nas regides de Sao Paulo, Lisboa e Maputo, com enfoque nas suas missoes e visoes
institucionais. Além de uma menor expressao, em comparagao com o observado em paises de lingua
espanhola, concluiu-se que o crescimento das escolas 1B nas metrépoles de lingua oficial portuguesa
tem sido alimentado tanto pela conversao do modelo das escolas internacionais tradicionais, como pelo
surgimento de projetos empresariais especializados neste tipo de escolas. A narrativa da exceléncia
escolar e da formagao de lideres globais tende a tornar-se hegemonica. Existem semelhancgas, mas
também variagcdes entre as escolas IB destas trés cidades, as quais relacionamos com os respetivos
contextos.

Palavras-chave: International Baccalaureate; escolas internacionais; internacionalizagao; globali-
zacgao; elites.

Los Colegios del Mundo del IB en Séo Paulo, Lisboa y Maputo: crecimiento y diversificacion
del campo

Resumen. El articulo analiza la expansion reciente de las escuelas internacionales, con enfoque en los
establecimientos de ensefianza que providencian curriculos y exdmenes del International Baccalaurea-
te® (IB), a partir de tres ejes de estudio que se interceptan. Primero, se busca mapear la investigacion
producida sobre este movimiento, a nivel internacional. Segundo, se discute la evolucion del numero
de escuelas y de estudiantes en el mundo, con particular atencion a las tendencias observadas en
los paises lusdfonos e iberoamericanos. Tercero, se presentan resultados de un andlisis documental
sobre las escuelas IB en regiones de Sao Paulo, Lisboa y Maputo, centrada en sus misiones y visiones
institucionales. Ademds de una menor expresion, en comparacion a los paises hispanohablantes, se
concluye que el crecimiento de las escuelas IB en las metropolis de lengua oficial portuguesa ha sido
alimentado tanto por la conversidn del modelo de escuelas internacionales tradicionales, como por la
emergencia de proyectos empresariales especializados en este tipo de escuelas. La narrativa de la
excelencia escolar y de la formacion de lideres globales se ha vuelto hegemadnica. Existen semejan-
zas, pero también diferencias entre las escuelas IB en estas tres ciudades, las cuales relacionamos
con sus respectivos contextos.

Palabras clave: International Baccalaureate,; escuelas internacionales; internacionalizacion; globali-
zacion; elites.

1B World Schools in Sa@o Paulo, Lisbon and Maputo: growth and diversification of the field
Abstract. The article analyses the recent growth of international schools, focusing on educational es-
tablishments offering International Baccalaureate® (I1B) curricula and examinations, starting from three
intersecting strands of research. First, it seeks to map the research already produced on this movement
at the international level. Second, the evolution of the number of schools and students worldwide is
discussed, with particular attention to the trends observed in Lusophone and Ibero-American countries.
Third, the results are presented of a document analysis of IB schools in the regions of Sao Paulo,
Lisbon and Maputo, focusing on their institutional missions and visions. The number of international
schools in the Portuguese-speaking metropolises is smaller than that observed in Spanish-speaking
countries, moreover, it was concluded that their growth has been fuelled by both the conversion of
the traditional international school model and the emergence of business projects specialising in this
type of school. A narrative of school excellence and the formation of global leaders tends to become
hegemonic. We relate the similarities as well as the variations between the IB schools in these three
cities to their respective contexts.

Keywords: International Baccalaureate; international schools; internationalisation; globalisation; elites.
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1. Introdugao

Nas ultimas décadas processos de internacionalizagao atingem de forma cres-
cente os sistemas educativos nacionais em todo mundo. Eles partiram das areas do
ensino superior — por exemplo, em termos de mobilidade internacional de estudantes
e docentes ou de rankings internacionais — e entraram progressivamente no campo
escolar. Nesse campo, processos de internacionalizacao, se manifestam, por um lado,
na uniformizagao de sistemas educativas nacionais atraveés de iniciativas promovidas
por entidades intergovernamentais e transnacionais como a Organizagao para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econémico, o Banco Mundial e a Uniao Europeia
(e.g., Felouzis & Charmillot, 2012; Martens et al., 2007; Robertson et al., 2012). Por
outro lado, assistimos ao desenvolvimento de um mercado educativo global, no qual
existe um numero crescente de estabelecimentos de ensino que se afirmam como
“internacionais”, muitos deles com curriculos e sistemas de avaliacao validados por
organizacdes educativas transnacionais como a International Baccalaureate® (IB)
[anteriormente designada International Baccalaureate Organisation (IBO)] ou a Cam-
bridge Assessment International Education (CAIE) (e.g., Adick, 2018; Hayden et al.,
2015; Bunnell, 2020).

O conceito do ‘internacional’ €, neste campo, marcado pela polissemia e um
alto grau de indefinicao, sendo associado a uma grande variedade de intengoes e
objetivos educativos, enquanto o seu “valor de mercado” € indiscutivel e tem vindo
a crescer. Como nota Waldow (2018), “being international” pode ser compreendido
como um slogan para legitimagao e distingao entre individuos, organizagées e também
estados-nacgao. Neste contexto, o autor salienta: “Therefore, schools, pupils, parents
and other actors can project different meanings onto this ideal — so it comes to mean
quite different things in different circumstances” (Waldow, 2018, p. 249). No campo
das escolas internacionais, o ‘internacional’ tem estado associado, por um lado, ao
ideal normativo do ‘cidadao do mundo’ e, por outro, as necessidades de um mercado
global de conhecimento, de capital e de trabalho (KeBler & Schippling, 2019).

O campo das escolas internacionais — uma vertente dos processos de interna-
cionalizagdo no campo escolar — cresceu muito €, ao mesmo tempo, se diversificou
nas ultimas décadas. Especialmente no Sul Global, observamos uma procura cres-
cente dos programas e diplomas de escolas internacionais, ndo apenas por elites
transnacionais, mas também por familias locais economicamente privilegiadas que
buscam preparar e promover os seus filhos no mercado global (Gardner-McTaggart,
2016; Bunnell, 2019; Schippling et al., 2020). Yemini et al. (2022, p. 2) observam neste
sentido: “[...] international schools are shifting from an international solution for mobile
professionals to a form of education that offers affluent local families an international
oriented and internationally validated alternative to national curricula.” Em paralelo
com uma desvalorizacao dos sistemas educativos nacionais, a procura da educagao
‘inglesa’ é central nessa nova demanda por parte das familias autdctones, visto que
& considerada como condi¢ao para ter acesso a universidades reputadas no espago
anglofono, preferencialmente os Estados Unidos e Reino Unido, o que acreditam que
colocara os seus descendentes numa posigao favorecida no mercado global (Tarc e
Mishra Tarc, 2015, p. 36). Para a situagao no Brasil, por exemplo, Michetti (2022, p.
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48-49) constata que “a familiaridade com o internacional & parte da formagao, repro-
ducao e reconversao das ‘classes dominantes™ e nao se restringe exclusivamente a
essas classes sociais”.

O crescimento das escolas internacionais também se deve a expansao de
organizacdes educativas transnacionais que oferecem programas e diplomas mundial-
mente reconhecidos como a International Baccalaureate® (1B). A IB trata-se de uma
fundacao educacional sem fins lucrativos com sede principal em Genebra que pode
ser considerada como “uniquely transnational” (Adick, 2018, p. 129-130), porque opera
a nivel da governanca global da educacgao e nao esta ligada a um sistema educativo
nacional especifico.

Este organismo produz orientagdes curriculares e exames, nos niveis de educacao
primaria (Primary Years Programme), secundaria inferior (Middle Years Programme) e
secundaria superior (Diploma Programe e Career-related Programme). Segundo as
estatisticas anuais publicadas no website deste organismo, o nimero de escolas no
mundo que aplicam os curriculos e os exames de final do ensino secundario — designa-
das Escolas Mundiais IB (/1B World Schools) — aumentou de 279, em maio de 1990,
para 2.932, em maio de 2022, sendo aplicados, nesse ano, em instituigbes de ensino
localizadas em 150 paises. No mesmo periodo, o0 numero de candidatos ao diploma
IB do ensino secundario subiu de 7.395 para 113.732 (1B, 2022a).

Este crescimento tem sido, ainda assim, muito desigual. A maior parte dos
estudantes e das escolas encontra-se nos Estados Unidos e no Canada, paises em
que, alias, a rede integra igualmente estabelecimentos publicos de ensino (1B, 2022a).
A China, a india, o Reino Unido e a Holanda apresentam igualmente nimeros muito
expressivos, com um numero anual de candidatos a graduagéo proximo dos 5.000.
Logo abaixo destes paises, surgem alguns dos paises do espago iberoamericano,
nomeadamente, o Peru, a Espanha e o México, todos com mais de 4.000 candidatos
a graduagao em 2022, sendo que Espanha se destaca por ter mais de 200 escolas
IB (ver tabela 1).

Por comparagao, o crescimento nos paises luséfonos tem sido mais modesto:
enquanto um pais com a dimensao do Brasil tem 55 escolas e um pouco menos de
1.000 alunos a graduarem-se anualmente, em Portugal, 0 nimero de diplomados
fica aquém dos 500. No caso dos restantes paises de lingua oficial portuguesa, esta
oferta ndo existe em Cabo Verde, Guiné-Bissau, Sao Tomeé e Principe ou Timor Leste,
enquanto a presenca em Angola, Macau e Mogambique € ainda bastante reduzida,
mesmo Na comparagao com outros paises das respetivas regioes (1B, 2022a, 2022b).
A questao da lingua pode aqui ser relevante, uma vez que o IB adotou o Espanhol
como uma das suas linguas de trabalho, a par do Inglés e do Francés, enquanto o
Portugués nao e reconhecido. Assim, uma escola 1B pode assumir um modelo bilingue,

* Sendo o IB um sistema primeiramente associado a elaboragao, aplicagao e avaliagao de exames, a nivel global,
as estatisticas anuais publicadas pela IB centram-se no numero e perfil dos candidatos, bem como dos exames
realizados e resultados obtidos. Nao existe, portanto, informagao sistematizada sobre o nimero de estudantes que
realiza estudos de acordo com o curriculo IB. Em todo o caso, a tendéncia € que a grande maioria dos estudantes
gue realizam os exames tenham estudado, pelo menos, os trés ultimos anos do ensino secundario segundo este
modelo curricular (Diploma Programme). Para além disso, o numero de estudantes que realiza as provas finais do
Middle Years Programme (ensino secundario inferior) tem também vindo a aumentar, sobretudo, alcangando em
2022, por exemplo, 2396 em Espanha e 1442 no México. O IB tem também um programa para o ensino primario,
mas nao publica estatisticas sistematicas sobre este nivel de ensino.
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em que uma das linguas & o Portugués, mas a atribuicao de um diploma IB implica
que o estudante realize os seus estudos e exames numa das linguas reconhecidas, a
qual tem sido, no caso de todas as escolas em paises de lingua portuguesa, o Inglés.

Tabela 1. Escolas e diplomados do IB, em paises do espago iberoamericano e em pai-
ses africanos de lingua oficial portuguesa

Candidatos a DP (exame

Escolas de Secundaria Superior)

12 (ano) Total Primaria SecInf Sec Sup 2014 2022

Argentina 1973 53 4 2 52 1381 2009
Bolivia 1993 3 1 1 3 141 144-152
Angola 2001 1 1 1 1 22 25
Brasil 1980 55 26 11 45 670 1087
Chile 1980 30 14 10 27 1031 1235
Colémbia 1977 64 21 15 61 1371 2122
Costa Rica 1991 49 2 3 29 532 1069
Equador 1981 80 21 23 77 1894 2827
Espanha 1977 217 60 46 191 2361 4720
México 1981 118 59 46 80 3035 3945
Mogambique 2005 4 3 2 3 29 45
Peru 1987 78 16 11 77 1048 4075
Portugal 1986 14 4 4 13 233 443
Venezuela 1983 13 1 2 13 213 152-160

Fonte: elaboracdo propria a partir de 1B (2022a e 2022b) | Nota: os dados dos candidatos a exame apresentam a
soma das duas épocas (maio e novembro)

2. Um estudo exploratério das Escolas Mundiais IB em Lisboa, Sao
Paulo e Maputo

O enfoque do estudo nas escolas IB no espaco luséfono partiu desta dupla
singularidade. Por um lado, existem alguns estudos que abordam o desenvolvi-
mento deste campo em paises de lingua oficial espanhola, como, por exemplo: o
estudo de Resnik (2014, 2015) em Espanha, Argentina, Chile e Equador, baseado
na teoria ator-rede; o estudo de Ponce e Intriago (2022) sobre o impacto do IB em
escolas publicas em Equador; ou a investigacao de Saavedra et al. (2016) sobre a
preparagao para a universidade através do Diploma Programme (IB DP) em escolas
IB no México.

No entanto, estes trabalhos ndo tém incluido os paises lusdfonos. Alids, o
estado da arte sobre escolas internacionais e, especialmente, sobre escolas 1B, em
paises com lingua oficial portuguesa, € ainda muito limitado. Foram estudadas as
escolas internacionais, incluindo escolas IB, e 0s seus antigos alunos na regiao de
Lisboa (e.g., Schippling & Abrantes, 2018, 2022; Schippling et al., 2020). No Brasil,
existem alguns estudos que analisaram processos de internacionalizagao e escolas
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internacionais (e.g., Cantuaria, 2005; Aguiar & Nogueira, 2012; Almeida et al., 2004;
Almeida, 2015; Windle & Nogueira, 2015; Nogueira e Alves, 2016; Carvalho Junior
et al., 2022; Michetti, 2022), mas nao se focaram em escolas IB.

Por outro lado, tomando por referéncia a grande expansao a nivel mundial e,
em particular, nos paises de lingua espanhola, ao longo das ultimas duas décadas, o
campo das escolas com programas e diplomas IB nos paises luséfonos é ainda limitado.
Atualmente, existem 14 IB World Schools em Portugal, 11 das quais na regiao de
Lisboa. No Brasil, existem 55 escolas com esta designacao, principalmente situadas
em Sao Paulo e no Rio de Janeiro. E estao registadas quatro escolas em Mocam-
bigue, concentradas maioritariamente em Maputo. Nos restantes paises lusofonos
a sua presenga é ainda mais baixa: uma escola em Angola, uma em Timor-Leste e
nenhuma em Sao Tome e Principe, Cabo Verde ou Guiné-Bissau (IB, 2023).

Todas as escolas IB nesses paises sao privadas, o que significa que sao ex-
clusivamente acessiveis para familias de meios socioeconomicamente privilegiados,
podendo ser consideradas um segmento da educacao de elites. E certo que existem
outras escolas que se apresentam como “escolas internacionais”, nomeadamente, por
apresentar um curriculo bilingue, mas neste artigo focamo-nos naquelas que estiao
integradas e sao reconhecidas pelo IB.

A escolha dos complexos metropolitanos de Sao Paulo?, Lisboa e Maputo
resultou, precisamente, da constatagao de que as escolas 1B, no espaco luséfono,
tendem a concentrar nestes territérios. Sao centros globais que tém apresentado um
crescimento assinalavel nas Ultimas décadas e que se encontram profundamente in-
tegradas nas dinamicas do mercado global, com um vasto contingente de populagoes
migrantes e sedes de diversos organismos e empresas internacionais. Para alémdisso,
0 estudo comparado destas trés areas permite a comparacgao entre trés regioes que,
se bem que partilham a mesma lingua e mantém fluxos intensos de pessoas, capitais
e informagao entre si, nao deixam de estar integradas em diferentes continentes, com
padrdes de desenvolvimento nem sempre convergentes.

3. Fundamentacao tedrica e metodoldgica

O objetivo de projeto de investigagdo sobre a implementagao e desenvolvi-
mento do IB em regides metropolitanas de paises luséfonos situou-se, numa primeira
fase, numa analise das caracteristicas gerais das escolas mundiais IB nas regides
de Lisboa, Sdo Paulo e Maputo. Também se procedeu a uma anadlise de orientagcoes
institucionais dessas escolas nomeadamente na base das suas declaragdes de mis-
sao e visdo. O artigo apresenta resultados centrais desse estudo exploratério para
fornecer uma visao panoramica do campo das escolas IB nestas trés regides, numa
perspetiva comparada.

Em termos tedricos, o estudo refere-se a abordagens da investigagao critica
sobre elites (Hartmann, 2004), com foco na teoria da reproducao social de Bourdieu
(1979, 1989) visto que o relacionamento com o ‘internacional’ pode ser compreendido

2 Nocaso de Sao Paulo o nosso estudo refere-se ao complexo metropolitano expandido, também designado como
Macrometrépole Paulista, que inclui as regides metropolitanas de Sao Paulo, da Baixada Santista, de Campinas,
do Vale do Paraiba e Litoral Norte e de Sorocaba, assim como também as aglomeragdes urbanas de Jundiai e de
Piracicaba e a unidade regional Bragantina (Tavares, 2018, p. 2).
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como uma estratégia das classes dominantes para a sua reprodugao. Essa teorizagao
€, ao mesmo tempo, desafiada por abordagens pos- e decoloniais em educacao (e.g.,
Takayama et al., 2016) uma vez que as realidades educativas observadas nas trés
regidoes estao enquadradas numa histéria colonial que formou, em grande medida,
0S seus sistemas e idearios educativos que representam contextos contrastivos para
a implementagao do IB.

A luz dos processos de globalizacio das politicas educativas, orientamos a
nossa analise pela abordagem global desenvolvida por Resnik (2015) e que visa
comparar o impacto do IB em regides com diferentes contextos sociais, politicos e
economicos, utilizando o 1B como tertium comparationis e abordando essas regioes
da forma que “they are involved in the same global education process in which the IB
is the common global actor” (Resnik, 2015, p. 4). Recorremos também ao conceito
da identidade escolar (Draelants & Dumay, 2005, 2011) para analisar as orientacoes
institucionais dessas escolas focando as suas declaragoes de missao e visao. Com
Draelants e Dumay (2005, p. 9) entendemos a identidade escolar como “a forma
como os atores de um estabelecimento escolar apresentam ou definem socialmente
0 seu estabelecimento.”™ Trata-se, portanto, de uma construgao social que resulta
da interagao das proprias organizagoes escolares com 0s seus contextos (Abrantes,
2003). As missoes e visdes escolares sao entendidas aqui como marcadores centrais
de uma identidade escolar que se pretende construir ou, pelo menos, projetar. Em
termos metodoldgicos, o estudo exploratorio baseou-se numa analise de websites e
outros documentos oficiais das escolas nessas trés regides — com foco nas suas de-
claragdes de missao e visao — complementada por informagao extraida de bases de
dados sobre escolas internacionais (1B, 2022a, 2022b, 2023; IBYB, 2023; ISD, 2023).

4. Resultados e discussao
4.1 Caracterizacao das escolas e desenvolvimento do campo

Na regiao de Lisboa existem atualmente 11 Escolas Mundiais 1B que sao a
maior concentragao dessas escolas em Portugal onde atualmente se encontram, no
total, 14 escolas IB (IB, 2023). Todas as escolas 1B em Lisboa oferecem os niveis de
escolaridade completos desde o ensino primario (muitas vezes, também pré-escolar)
até ao ensino secundario superior. Todas as escolas sao privadas e duas delas sao
colégios catolicos com um sistema mono-educacional. Alingua de instrugado dominante
€ o Inglés, enquanto cinco escolas se apresentam como bilingues, tendo o Inglés e o
Portugués como linguas de instrugéo. O IB foi introduzido em Portugal em 1986 numa
escola britanica da regiao de Lisboa.

O IB foi introduzido no Brasil um pouco mais cedo, em 1980, numa escola
americana e catdlica na regiao de Sao Paulo. E a regido onde existem atualmente
mais escolas IB (23) representando uma grande parte das 55 escolas IB existentes
no Brasil (1B, 2023). Na regiao de Sao Paulo, 21 escolas tém todos os niveis de en-
sino, enquanto duas sao escolas primarias. Existem duas escolas catolicas e uma de
religido judaica. Entre estas escolas, 18 tém o Inglés como lingua de instrugdo e 11
sao bilingues, tendo o Portugués e o Inglés como linguas de instrugao.

2 A responsabilidade pela tradugdo para lingua portuguesa € dos autores.
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Em Mogambique, a introducao do IB aconteceu muito mais tarde, em 2005,
numa escola americana na regiao de Maputo. Existem no total quatro escolas IB, trés
das quais se encontram na regiao de Maputo. Dessas trés escolas, duas oferecem o
ciclo educativo completo e uma escola unicamente opera ao nivel do ensino secundario.
Todas as escolas em Maputo sao privadas e tém um carater denominacional. Todas as
escolas témInglés como lingua de instrugao e uma escola € bilingue (Portugués/Inglés).

Observamos, nastrésregioes, umatendéncia de aumento do numero de escolas
IB, a qual parece resultar de uma confluéncia de fatores. Por um lado, observa-se um
aumento de grupos empresariais fornecedores de educacao internacional que criam
redes de escolas com um carater de franquias, como, por exemplo, o Nord Anglia
Education na regiao de Sao Paulo, o Inspired Education Group em Lisboa ou o Enko
Education em Maputo. Por outro lado, existem também escolas internacionais — vin-
culadas a um sistema estrangeiro particular — ou até colégios tradicionais que tém
vindo a adotar o modelo IB.

4.2 Missoées e visoes das escolas IB

Na analise das missoes e visdes das escolas mundiais IB identificamos cinco
temas centrais com conotacdes que variam segundo as regides observadas: ‘excelén-
cia’, ‘educacgao holistica’, ‘atitude internacional e cidadania (global)', ‘multiculturalismo
e paz' como também ‘sucesso e lideranca’ e ‘melhores universidades no mundo’. Esta
anadlise pretende reconstruir elementos centrais dos significados em torno do “being
international” das escolas mundiais IB que podem, a luz da teoria de distingao (Bour-
dieu 1979, 1989), ser compreendidos como formas da sua legitimizacao e distingao
(Waldow, 2018, p. 248).

Areferéncia a ‘exceléncia’ € um tema central na maioria das escolas IB naregiao
de Sao Paulo. Emalguns casos, este conceito associa-se diretamente as aprendizagens
académicas, mas noutros adota um sentido mais amplo, como a procura por alcancar
uma forma de “exceléncia em tudo o que fazemos™. Nas escolas catdlicas, a ideia de
exceléncia esta ligada aos valores cristdos como, por exemplo, uma escola que tem
como visao: “Ser referéncia em educagao de exceléncia académica e humana, pautada
na concepgao crista e inaciana do ser humano e do mundo.” Intimamente relacionada
com a busca da exceléncia, neste sentido mais amplo, esta a orientacao para uma
educacao holistica do individuo, que é outro elemento-chave da auto-representagao
de muitas destas escolas, que caracterizam a educagao como “um exercicio coletivo,
que para nos deve integrar o desenvolvimento intelectual, social, emocional e fisico”.

A educacao para a cidadania (global) e a atitude internacional € também um
elemento central das declaragoes de missao e visao destas escolas. Algumas esco-
las pretendem formar “cidad&os para que atuem de forma responsavel na sociedade
e desenvolvam continuamente a capacidade de reflexao sobre a realidade na qual
vivem”, pelo que relacionam a ideia de cidadania com o dever de refletir e agir respon-
savelmente face aos desafios do mundo atual. Uma escola em Sao Paulo, fundada
por um filésofo e educador japonés que viveu os crimes contra a humanidade durante
a guerra do Pacifico, tem como missao educativa “criar valores de agao criativa pela

“Poruma questao de legibilidade e uniformidade traduzimos, para alingua portuguesa, todos os textos da apresentagéo
das escolas de sitios web que foram exclusivamente disponiveis em lingua inglesa.
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paz". Outras escolas ligam o tema da cidadania global a uma ideia de distingao. Uma
escola americana, por exemplo, tem a seguinte visao para os seus alunos: “Como
Gigantes, nos iremos [...] fazer a diferenca como cidadaos globais”.

Encontramos, sobretudo em escolas IB mais recentes, uma orientagao para
0 sucesso e a lideranca. Uma escola caracteriza os seus alunos como “lideres éti-
cos confiantes” e promete uma educacao que oferece “sucesso académico, social e
pessoal para cada aluno”. Espera-se desses alunos “bem-sucedidos” que tenham um
sentimento de responsabilidade para um impacto positivo e transformador no mundo
global. Ligado a ideia do sucesso € da lideranga, encontra-se o objetivo da entrada
em universidades reputadas a nivel internacional, sobretudo anglo-saxonicas, ainda
que no caso brasileiro também surjam referéncia a universidades nacionais de topo.
Essas escolas mais recentes tém uma populagao local crescente e identificam-se
também com a nacao, cultura e lingua brasileira: uma escola carateriza-se como “uma
escola internacional com identidade brasileira”.

Um tema central das declaragdes de missao e visao das escolas IB situadas
na regiao de Lisboa € a educagao para uma atitude internacional e a cidadania glo-
bal. Esta educagao tem como objetivo “dar contributos positivos para 0 nosso mundo
diversificado e em constante mudancga”. Existe a consciéncia de que o mundo atual
enfrenta diversos desafios — como, por exemplo, criar “um futuro sustentavel para
0 nosso planeta” — e precisa de pessoas ativas e responsaveis, capazes de reagir
positivamente a estes desafios e de “moldar um futuro mais luminoso”. Também ha
uma escola que pretende “promover e reforgar o multiculturalismo em todo o mundo”
atraves do ensino de diferentes linguas estrangeiras e do conhecimento das culturas
do mundo para promover um didlogo entre essas culturas.

Para atingir estas finalidades, espera-se de que os alunos se “auto-desafiem”
constantemente — uma ideia relacionada com o tema da exceléncia — para “atingir os
limites de suas proprias capacidades”, bem como que se desenvolvam como seres
humanos numa perspetiva holistica. A ideia de uma educagao integral dos alunos é
central, especialmente nas escolas confessionais que a associam a uma “educagao
do carater valorizando aspetos como a ordem, a generosidade, 0 gosto pelo trabalho
bem feito, a compaixao ou a alegria”.

Nas apresentagdes das escolas, sobretudo, das fundadas depois de 2000 na
regiao de Lisboa, o0 objetivo da educagao esta ligado ao tema do “sucesso’, relacio-
nando-0 com o0 acesso as “melhores universidades do mundo”, mas também com a
felicidade: “Temos como miss&o formar e inspirar alunos para serem felizes e terem
sucesso na sua vida adulta.” Para terem sucesso, estas escolas centram-se mais na
dimensao académica, no sentido em que pretendem equipar 0s alunos como “com-
peténcias” e “valores” necessarios para “ter vidas extraordinarias” e para se tornarem
“lideres compassivos que farao a diferenga na criagdo de um mundo mais inclusivo
e sustentavel’. Podemos concluir que, tal como observado na regiao de Sao Paulo,
as escolas mais recentes revelam um maior enfoque na formagao de “lideres” € nao
tanto na formagao de “cidadaos’.

O tema da exceléncia também é central para as escolas do IB na regiao de
Maputo. Procura-se estabelecer uma “cultura de exceléncia” que esta estreitamente
ligada a uma orientagao para 0 sucesso € espirito de lideranga como reagao a compe-
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titividade global, expressa no objetivo de “criar lideres éticos com um forte sentido de
responsabilidade civica, que irdo para as melhores universidades do mundo e seguir
as carreiras da sua escolha”. Deste modo, o objetivo de formar lideres responsaveis
esta estreitamente associado a pretensao estratégica de seguir carreiras de sucesso.

A escola mais recentemente fundada em Maputo, que faz parte de uma ca-
deia de escolas privadas localizadas em varios paises africanos, define a finalidade
de proporcionar aos seus alunos “a sua plataforma de langamento para as melhores
universidades do mundo”. Relaciona-se a orientagao dos alunos para o sucesso, que
a escola promete ser assegurado através da frequéncia de universidades internacio-
nais de topo. Neste sentido, esta escola convida “todos os alunos motivados e que
sonhem com um grande futuro”.

A ideia da exceléncia, por outro lado, aparece ligada a educagao integral dos
estudantes, focalizando o desempenho individual. Uma escola em Maputo, na sua
missao, declara que “procura a exceléncia capacitando os alunos a alcancarem o
dominio de si proprios, a progredirem nas suas comunidades e a florescerem num
mundo em constante mudancga.” O foco aqui € o desenvolvimento do individuo-aluno
que é entendido como uma condi¢ao para ter um impacto positivo nas comunidades.
Relaciona-se uma orientagao para a atitude internacional e cidadania global de forma
de “libertar o potencial dos alunos em toda a Africa para melhorar o futuro global”.

5. Notas conclusivas

A expansao das escolas com curriculos, exames e diplomas “internacionais”
constitui atualmente um dos movimentos através dos quais tem avangado a internacio-
nalizacao da educacao basica e secundaria. Neste artigo, apresentamos uma primeira
exploracao sobre como se tem desenvolvido o campo das escolas mundiais IB em trés
areas metropolitanas de paises luséfonos — Sao Paulo, Lisboa e Maputo — procedendo
a algumas comparagdes com o observado por outros autores em diferentes regioes
do mundo, nomeadamente, no espago iberoamericano.

Nas trés regides urbanas em estudo, & evidente um crescimento do nimero
de escolas e de estudantes que aderem ao modelo IB, o qual é alavancado tanto por
escolas cujo modelo educativo se associava a um pais estrangeiro especifico (em
geral, o Reino Unido ou os Estados Unidos) como pelo surgimento de novos projetos
comerciais que tomam o 1B como o principal referente curricular. Recorrendo a uma
tipologia que se tornou uma referéncia dos estudos nesta area (Hayden & Thompson,
2013), podemos dizer que estes diferentes perfis institucionais tém sido igualmente
observados noutras regides do mundo, ainda que nas territorios luséfonos tenha pouca
expressao um terceiro tipo — as escolas orientadas por principios filosoficos e peda-
gogicos associados a paz e interculturalidade —, emergindo, por seu lado, um quarto
tipo de escola ainda pouco abordado na bibliografia anterior: os colégios tradicionais
nacionais, frequentemente de matriz catdlica, que adotam também o IB.

A analise das missdes e visdes apresentadas por estas escolas permitiu en-
contrar uma certa uniformidade de discursos — a qual nao serao alheios 0s processos
de isomorfismo institucional — em torno da valorizacao do individuo e da “exceléncia’,
uma narrativa que, alias, parece comum as escolas atuais, sobretudo, as que se
orientam para publicos socialmente mais favorecidos (Torres, 2015), ainda que neste
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caso se salientem as referéncias a formacao de ‘lideres globais”. Trata-se, portanto,
de valores que se decalcam do espirito do capitalismo global. Sera, ainda assim, de
referir que algumas escolas destacam, num nivel secundario, uma valorizacao da
diversidade cultural, o que € mais evidente no caso de Lisboa e que se pode entender
enquanto uma certa adaptagdo do IB ao universo cultural europeu, ainda que esta
hipdtese caregca de mais investigagao. Neste sentido, também a maior associacao
observada a cultura e identidade brasileiras, no caso de algumas escolas da regiao
paulista, pode ser um filao de pesquisa a explorar.

Sera importante referir que o presente artigo constitui um produto ainda preli-
minar de um projeto de investigagao em curso e que, tal como € comum ocorrer em
pesquisas exploratdrias sobre questdes ainda recentes e pouco conhecidas, constituium
primeiro mapeamento, o qual levanta mais questdes do que conclusbes. Assim sendo,
pretende-se prosseguir esta linha de analise em dois eixos que se complementam. Por
um lado, pretende-se aprofundar o papel dos agentes internacionais (nomeadamente,
a estrutura da IB e os grupos que administram as escolas) na configuragdo deste
processo, em termos de estratégias de desenvolvimento, visdes e objetivos, sendo
importante compreender quais 0s mecanismos através dos quais orientam, apoiam e
supervisionam os estabelecimentos de ensino, assim como 0 modo como concebem
a sua insergao nos contextos e culturas locais/nacionais, incluindo a relagao com as
administragdes educativas nacionais e locais. Por outro lado, pretende-se realizar
estudos de caso nestes trés territdrios que nos permitam compreender as “identidades
de escola”, forjadas na interagao das representagoes e estratégias institucionais com
as estruturas sociais e as dinamicas de escolaridade, com particular enfoque nas
perspetivas dos diferentes atores escolares.
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Resumo. O artigo apresenta uma discussao tedrica sobre as situagdes vivenciadas por estudantes
imigrantes da Venezuela e do Haiti em uma escola publica de Manaus (Brasil). O objetivo geral foi
debater sobre as potencialidades e dificuldades enfrentadas por eles no cotidiano escolar. Para a
analise dessa problematica, formulamos as seguintes questbes: a) Como se deu a inclusdo desses
estudantes imigrantes em uma realidade completamente diferente da sua? b) Como superar alguns
desafios, tais como as dificuldades linguisticas, o isolamento e o bullying ? ¢) Como a equipe pedago-
gica atuou para minimizar os problemas de adaptagao desses alunos? Para investigar, nés utilizamos
elementos qualitativos e descritivos €, como procedimento, optamos por uma revisao bibliografica sobre
interculturalidade e sobre os direitos dos imigrantes a educacao no Brasil. Além disso, refletimos sobre
as experiéncias vividas e registradas através da observagao na referida escola publica. Concluiu-se
que, apesar de obstaculos como a dificuldade no uso da lingua portuguesa, a diferenca de costumes e
a auséncia de uma politica de servigos especifica, os imigrantes venezuelanos e haitianos se integram
e participam da vida escolar, ainda que de modo parcial.

Palavras-chave: inclusao; imigrantes; alunos; escola.

Desafios para la inclusion de estudiantes inmigrantes en una escuela publica de Manaus-
AM, Brasil

Resumen. El articulo presenta una discusion tedrica en la que se reflexiona sobre las situaciones vivi-
das por estudiantes inmigrantes de Venezuela y Haiti en una escuela publica en Manaos (Brasil). El
objetivo general fue debatir las potencialidades y las dificultades enfrentadas por estos en su cotidiano
escolar. Para analizar esta problemadtica nos formulamos las siguientes preguntas: a) ¢, como se produjo
la inclusion de estos estudiantes inmigrantes en una realidad completamente diferente a la suya?; b)
¢como superar desafios, como las dificultades lingliisticas, el aislamiento y el bullying?; y, ¢) ;como
actud el equipo pedagdgico para minimizar los problemas de adaptacion de estos estudiantes? Para
indagar utilizamos elementos de indole cualitativos y descriptivos y, como procedimiento, optamos
por una revision bibliogrdfica sobre la interculturalidad y sobre los derechos de los inmigrantes a la
educacion en Brasil. Asimismo, se reflexion6 sobre las experiencias vividas y registradas a través
de la observacion en dicha escuela publica. Se concluyd que, a pesar de los obstdculos, como las
dificultades en el uso del idioma portugués, sus costumbres diferentes y la ausencia de una politica
de servicios especifica, los inmigrantes venezolanos y haitianos se integran y participan de la vida
escolar, aunque sea parcialmente.

Palabras clave: inclusion; inmigrantes; estudiantes; escuela.

Challenges for the inclusion of immigrant students in a public school in Manaus-AM, Brazil
Abstract. This article presents theoretical discussion and reflections on situations experienced in a public
school by different immigrant students. Thus, the general objective was to debate the potentialities
and difficulties faced by immigrant students in their daily school lives, enrolled in Elementary School I,
at a State School located in Manaus (AM), in the Northern region of Brazil. The problem that inspired
this work is observed in the following questions: a) how did the inclusion of these immigrant students
occur in a reality completely different from theirs? b) how to overcome challenges, such as language
difficulties, isolation and bullying? ¢) how did the pedagogical team act to minimize these students’
adaptation problems? It uses elements of qualitative and descriptive research and, as procedures, we
opted for bibliographical research on interculturality and the rights of immigrants to education in Brazil.
Also, reflections on the experience lived and recorded using the technique of participant observation
in a public school were used. It was observed that despite obstacles, such as difficulties in using the
Portuguese language, different customs and the absence of a specific service policy, Venezuelan and
Haitian immigrants participate in school life, even partially. School inclusion must be thought of and
implemented in a broad way and attentive to new territorial dynamics.

Keywords: inclusion; immigrants; students; school.
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Desafios para a inclusao de alunos imigrantes em uma escola publica de Manaus-AM, Brasil

1. Introdugao

Na historia recente da cidade de Manaus, capital do estado do Amazonas
(AM), na regiao Norte do Brasil, um fato chamou muita atencao e causou significati-
va mudanca na ordem politica, econdémica e social, notadamente a partir de 2016: a
imigragdo em massa de haitianos e de venezuelanos. As familias que participaram
desse movimento migratorio enfrentaram muitas dificuldades em solo manauara. Os
adultos tinham preocupagdes como encontrar umlocal para morar e um emprego, além
do aprendizado de uma nova lingua. As criangas e os adolescentes, distantes de seu
lar e de seu ciclo de amizade, tiveram que continuar seus estudos em um novo pais,
0 que trouxe a tona situagdes adversas, como a diferenca linguistica e a dificuldade
de entrosamento com pessoas falantes em outra lingua, o que dificulta a comunicagao.

A partir dessas observagbes empiricas, se levantam os seguintes questio-
namentos orientadores: a) Como se deu a inclusao desses alunos imigrantes em
uma realidade completamente diferente da sua? b) Como superar desafios, como a
dificuldade linguistica, o isolamento e o bullying? c) Como a equipe pedagdgica atuou
sem capacitacao especifica sobre o tema?

O tema se mostra relevante, pois & pouco estudado. Muito se tem falado sobre
inclusao escolar, adentrando na questao de cotas para a comunidade negra, do pobre,
do deficiente, mas pouco se fala do aluno imigrante em escolas publicas de Manaus.
Sob o enfoque educacional, esse tema ainda nao foi explorado como deveria. O
reflexo disso € a pouca literatura existente, apenas por conta dos recentes trabalhos
de Evaristo e Silva (2021) e Silva (2021). Grande parte das pesquisas realizadas
sobre os imigrantes em Manaus enfatiza seu éxodo até o Brasil e os arranjos feitos
para garantir-lhes o basico para a sobrevivéncia (Silva, 2015; Silva, 2016; Taniguchi
& Paiva, 2019). Neste sentido, este trabalho surgiu da necessidade de um olhar mais
atento as caréncias dos alunos imigrantes, que muitas vezes passam “despercebidos”
pelo dinamismo e rotina escolar.

Portanto, o objetivo geral do presente artigo € discutir as potencialidades e
dificuldades enfrentadas pelos alunos imigrantes no cotidiano escolar, matriculados
no Ensino Fundamental Il, de uma Escola Estadual localizada em Manaus-AM. Sua
escolha se deu por estar nas proximidades da rodoviaria municipal € dos abrigos para
imigrantes criados pelas autoridades manauaras. E valido supor que essa proximidade
geografica tenha influenciado os pais venezuelanos e haitianos a matricularem seus
filhos na referida escola.

Cabe destacar que o nome da escola nao foi utilizado por respeito aos ele-
mentos éticos da pesquisa. Partiu-se de uma breve pesquisa bibliografica sobre
imigrantes matriculados em escolas publicas brasileiras para, em seguida, produzir
as reflexdes sobre a presenca dos alunos estrangeiros com base nas técnicas da
pesquisa participante. Utilizou-se de diario de campo para fazer as anotagdes das
situagbes observadas e de conversas informais motivadas pelas experiéncias junto a
alunos e professores da escola.

O estudo se mostra relevante por discutir a socializagao e adaptacao do aluno
imigrante, sendo impossivel desconsiderar a presenca cada vez mais expressiva nas
salas de aula desses sujeitos na regiao do estudo. Assim, este trabalho foi organiza-
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do em mais trés secdes além desta. Na primeira procura-se fazer uma abordagem
historica do fenébmeno migratério mais recente na cidade de Manaus. Em seguida é
apresentada uma breve discussao sobre o direito a educagao pelos imigrantes es-
trangeiros no Brasil €, por fim, sao trazidas as reflexdes sobre a presenca de alunos
venezuelanos e haitianos na escola escolhida para analise.

2. Sintese histérica e conceitual da imigragdo em Manaus - AM

Em varias partes do mundo e em diversas épocas da historia individuos aban-
donaram seus paises e buscaram outro lugar para recomecar suas vidas, motivados
por catastrofes naturais ou por males causados pelo proprio homem, como as crises
sociais, econdmicas e politicas. Segundo Fernandes (2015), a migracao internacional
nao é algo facil de se analisar. No caso brasileiro, a migracao envolve a compreensao
desde a chegada dos primeiros imigrantes até os dias atuais. Sdo multiplas escalas
territoriais e culturais (Europa, Africa, Asia). Mais recentemente, sdo incrementadas
questdes relacionadas aos movimentos pendulares e particulares das regides de
fronteira.

A imigragao haitiana para o Brasil se intensificou a partir do inicio de 2010,
apos o terremoto em janeiro do mesmo ano, agravando ainda mais as condicoes de
vida em um pais com inumeras caréncias socioecondémicas (ldoeta, 2018). Segundo
Martins (2018), os fatores que serviram como causadores da emigracao de muitos
haitianos de seu pais, sdo: a) construgao e a consolidagdo das redes de violéncia,
muitas vezes legitimada pelo Estado (francés, haitiano, americano), que gerou des-
igualdade pela violéncia do trabalho escravo e trafico negreiro; b) concentragéo de
servigos publicos e de base em determinadas regides do pais e, portanto, de dificil
acesso a maioria; ¢) uma estrutura social “[...] marcada por extensas fragilidades,
dentre elas a concentragao de poder e riqueza entre uma elite militar historicamente
definida” (Martins, 2018, p. 73).

Silva (2015) afirma que, na Regiao Norte do Brasil, as cidades que mais
concentraram haitianos foram Porto Velho (RO) e Manaus (AM). Os que optaram
por Manaus abrigaram-se em diferentes bairros da cidade. Em geral sdo casas ou
quartos alugados, onde vivem varias pessoas, como uma forma de dividir os custos do
aluguel!. Segundo Teixeira (2021), alguns trabalhavam de maneira informal vendendo
agua, banana frita e cocada nas proximidades do centro da cidade. No inicio do ano
2012 continuavam a chegar centenas de haitianos a Manaus, vindos principalmente
por Tabatinga, na triplice fronteira entre o Brasil, Peru e Coldbmbia, e em menor inten-
sidade pelo Acre.

A imigracao venezuelana ocorreu de forma intensa no ano de 2016, oriunda
de uma forte crise politica e econdmica que atingiu a Venezuela, ocasionando uma
expressiva fuga da populagao procurando asilo no Brasil. Estudos apontam que essa
grande emigracao venezuelana ocorreu com aascensio do sucessor de Hugo Chavez,
que ficou no poder de 1999 a 2013, o socialista Nicolas Maduro, mergulhando o pais
em uma crise sem precedentes. Desde entao, a Venezuela tem vivenciado o inicio
de uma guerra civil onde a inflagao, a pobreza, a violéncia e o racionamento sufocam
a populacao (Bastos & Obregon, 2018).

* Dados levantados pela Pastoral do Migrante, na casa de acolhida Sao Francisco, em 2014,
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A proximidade geografica e a relativa facilidade em cruzar a fronteira com o
pais vizinho motivou milhares de venezuelanos a tentar a sorte em terras brasileiras. A
chegada de venezuelanos foi, majoritariamente, realizada pelo estado de Roraima, no
extremo norte do pais (Simoes etal., 2017). Em 2016, entraram pelo ponto de migracao
terrestre na fronteira com a Amazodnia 56.800 venezuelanos e retornaram 47.108, o
que permite uma aproximagao em torno de 9.700 venezuelanos que ficaram em terras
brasileiras (Silva, 2017). Esses imigrantes instalaram-se no proprio terminal Rodoviario
de Manaus, na zona Centro-Oeste da cidade, por onde chegavam em sua maioria.

Segundo dados do Alto Comissariado das Nagdes Unidas para Refugiados
(Acnur, 2022), atualmente Manaus € a primeira opgao de cidade brasileira para per-
manéncia de 80,7% das pessoas refugiadas e migrantes venezuelanas instaladas
na capital amazonense. Essas pessoas chegam ao Brasil através da fronteira entre
Santa Elena de Uairén, na Venezuela, e Pacaraima, no estado de Roraima e muitas
delas seguem para a cidade de Manaus?.

Sobre as condigbes de trabalho da populagédo venezuelana, Taniguchi e Paiva
(2019) afirmam que sua insergao no mercado de trabalho tem sido uma missao ardua
mesmo para 0s que possuem titulacdo de nivel superior. Os que possuem menor
grau de instrugdo enfrentam ainda mais dificuldades. Suas ocupacoes laborais tém
se resumido a vender agua, lanche e brinquedos nas ruas manauaras, que nao é
suficiente para o pagamento de aluguel ou alimentagao adequada. Essa ultima situa-
¢ao € amenizada com doagoes de sopas por parte de instituicoes religiosas e/ou por
medidas extremas, como a busca nos lixos no entorno das feiras populares da cidade.

Com o passar do tempo, varios imigrantes conseguiram empregos e passa-
ram a alugar casas. A partir disso iniciaram a procura por matricula de seus filhos em
escolas manauaras. Essa nova realidade gera mudancas no contexto da educagao
escolar, incluindo a presenca daquele intitulado de diferente, o estranho no ninho.
Uma condigao de internacionalizagao forcada da educagao basica.

E preciso favorecer e possibilitar a interacéo, a integracao e/ou a convivéncia
das pessoas de culturas diferentes. Isso implica no respeito pela diversidade socio-
cultural, sem desconsiderar a presenca dos possiveis conflitos indesejaveis, algo nao
sistematico, ocasionais e de certa forma “natural’, sendo que pode ser resolvido por
meio do dialogo sobre o tema. Por isso, a necessidade de um olhar mais atento e
complexo do professor sobre as questdes interculturais cada vez mais presente na
educagao formal (Golin, 2017).

Sobre o aspecto da interculturalidade, Walsh (2001) destaca a importancia de
nao se confundir com a multiculturalidade e pluriculturalidade, pois a primeira adentra
nas complexas relagdes entre grupos humanos, suas praticas e conhecimentos diver-
s0s, reconhecendo as diferengas existentes, sejam elas sociais, econdmicas, politicas.
Ou seja, a educacgao intercultural possibilita a construgao de pontes entre pessoas e

2 De acordo com estimativa da Plataforma R4V, o estado do Amazonas possui quase 40 mil venezuelanos espalhados
pelo seu territério, ao passo que, segundo Painel de Informagdes Sociais para Refugiados e Migrantes Venezuelanos,
somente Manaus, a capital do estado tém quase 15 mil venezuelanos registrados no Cadastro Unico para Programas
Sociais. Disponivel em https://bit.ly/3Rq7Ggg
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grupos culturais diferentes, sem a necessidade de criar uma nova identidade. Com
isso, a promocgao dessa perspectiva educacional pode facilitar na internacionalizacao
de propostas curriculares, em especial que respeitem e integrem os sujeitos migrantes.

Nesse contexto, € necessario pensar na condicao do migrante, sendo que a
Organizagao Internacional de Migracao (OIM) define um migrante como qualquer
pessoa que esta se movimentando, ou que ja se movimentou, através de uma fronteira
internacional ou dentro de um Estado, saindo do seu lugar habitual de residéncia. Ela
sugere quatro linhas, a saber: 1) da situagao juridica da pessoa; 2) se o deslocamento
foi voluntario ou involuntario; 3) quais foram os motivos para esse deslocamento; 4)
a duragao da sua estadia.

De acordo com os dados do Acnur (2019), os paises latino-americanos estao
recebendo a maioria dos venezuelanos, como a Colémbia (1,3 milhdo), Peru (768
mil), Chile (288 mil), Brasil (168 mil) e Argentina (130 mil). Tais dados demonstram
que o Brasil tem sido cada vez mais procurado por povos de paises fronteiricos em
busca de melhores condi¢des de vida.

Em 2012, foram concedidos 1.200 vistos a haitianos, mas estima-se que ten-
ham entrado pelo Amazonas mais de 4 mil (Coutinho & Marcelino, 2016). Em 2014, o
numero de imigrantes advindos do Haiti continuou aumentando e apenas nos primeiros
dois meses entraram pelo Acre em torno de 15 mil haitianos (Costa, 2016).

Embora os motivos que uniram haitianos e venezuelanos sob o status de
imigrante em terras brasileiras tenham causas distintas, no geral as dificuldades en-
frentadas por aqueles que escolhem outro pais para viver sao as mesmas: a falta de
acolhida, o desconhecimento do idioma, o desemprego, a falta de moradia, o precon-
ceito e a xenofobia (Damasceno & Sucupira, 2015). E fato notdrio que ao chegar as
terras manauaras, haitianos e venezuelanos habitaram em abrigos fornecidos pelas
autoridades e entidades locais e muitos conseguiram empregos que nao exigiam
muita qualificagdo. Por vezes, essas condicdes de trabalho divergiam totalmente dos
seus paises de origem.

Conforme iam adquirindo algum dinheiro em trabalhos informais e estabele-
cendo residéncia (na maioria alugadas), as familias imigrantes comecgaram a buscar
por escolas para matricular seus filhos na cidade de Manaus (AM).

3. O direito a educacao dos imigrantes no Brasil: um breve olhar para
Manaus/AM

A legislacao brasileira determina que os estrangeiros tém o mesmo direito de
acesso a educagao que as pessoas nascidas no Brasil. De acordo com o Art. 5° da
Constituigao brasileira, “[...] todos s&o iguais perante a lei, sem distincao de qualquer
natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a in-
violabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranga e a propriedade
[...]" (Brasil,1988).

Apesar do amparo legal, alguns alunos enfrentam dificuldades no momento
de ter sua matricula efetivada. Em Manaus, por exemplo, um dos primeiros empecil-
hos enfrentados pelos alunos imigrantes é a falta de documentagao para efetuar a
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matricula. Contudo, segundo representantes da Secretaria de Estado de Educagao e

Qualidade do Ensino (SEDUC), nio ficam fora da escola por esse motivo, conforme

informacao veiculada no Portal G1 AM (2018, p. s/n):
Os imigrantes que apresentam documentagao escolar, sao inseridos na rede
publica de ensino, de acordo com a Tabela de Equivaléncia do Ministério da
Educacao (MEC). Todavia, na maioria dos casos, eles nao apresentam docu-
mentagao que comprove a escolaridade. Nessas situagoes, passam por um
teste de classificagao, que € um exame para definir o grau de ensino em que se
encontram, com todos os componentes da Base Nacional Comum Curricular. O
teste esta previsto no Art. 24, inciso 2 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional - Lei 9.394/1996.

Conforme Ratier et al. (2010), apesar das dificuldades, os pais fazem questao
que os alunos estudem e tenham um futuro melhor que o deles, até porque muitos
nao tiveram acesso a educacao formal nos paises de origem. Para esses autores,
no contexto temporal de sua obra, o0 acesso a educagéao foi um dos principais fatores
que trouxeram alguns venezuelanos ao Brasil. Alguns entrevistados chegaram a dizer
que as perspectivas de educacao nos seus paises sao precarias.

A escola, por ser o principal ponto de contato da crianga estrangeira com o
novo pais, tem um papel privilegiado na sua insergao na cultura local. Isso porgue todo
imigrante passa pelo que os especialistas chamam de estresse de aculturagdo. Nesse
momento, atividades simples do dia a dia, como pedir uma comida e cumprimentar as
pessoas, precisam ser reaprendidas. Esse processo pode levar a varios resultados
de acordo com a personalidade e o tipo de cultura do imigrante e a recepgao dada a
ele pelos nativos (Dantas, 2017).

Deve-se levar em consideracao o estado emocional dessa crianga/adolescente
no processo de migracdo. Para Bezerra (2016, p. 38):

Frutos do deslocamento, as criangas imigrantes tém sua mente posta em mo-
vimento. Sentimentos, ideias, comportamentos que tém o curso modificado de
forma tao abrupta [...]. Experiéncias traumaticas que irrompem o psiquismo, o
luto das perdas que deprime e angustia, as marcas da violéncia silenciada que
fazem o corpo. E evidente a demanda por fortalezas que surjam a proteger o
psiquismo. E é notdrio, também, que metaforas nao faltam para associar as
intempéries vividas pela mente humana — infantil —, dagueles que experienciam
a imigragao forgada. A sofrida realidade da saude mental desses pequenos,
contudo, ndo cabe ser romanceada.

Por outro lado, devido aos inumeros eventos que ocorrem normalmente em um
ano escolar (reunides, semanas de provas, provas externas, festividades, semana de
jogos, culminancias de projetos), nem sempre ha a possibilidade de um bom acolhimen-
to, de uma boa conversa e de uma avaliagao inicial com esse aluno recem-chegado.
E importante frisar que os alunos procuram a escola e nem sempre sao matriculados
no inicio do ano letivo. Muitas vezes a matricula acontece no decorrer do ano letivo, o
que pode dificultar sua adaptagédo. Sobre a insercao do aluno imigrante nas escolas
publicas brasileiras, Roldao e Souza (2020) salientam que ha desafios decorrentes
dos fluxos migratdrios e que, por isso, criancas e adolescentes se juntam aos pais
(fase de reuniao familiar) e enfrentam uma nova realidade que envolve o ambiente

Revista Ibero-americana de Educagao (2023), vol. 93 nim. 1, pp. 111-125



Golin, C. H., Costa, E. A. da & Farias, R. P.

escolar que, na maioria das vezes, nao esta preparado para receber esses alunos
imigrantes. Portanto, intervencdes educativas fazem-se necessarias com o objetivo de
promover 0 encontro entre o imigrante e a sociedade receptora, nesse caso, a escola.

Tal afirmagado corrobora com as ideias defendidas por Araujo (2008) para
quem a escola possui um papel importante na promocao de uma cidadania ativa, que
considere as diferentes necessidades educativas dos cidadaos, seja flexivel e des-
envolva a riqueza do seu capital cultural multiplo. A escola € um local importante para
0s imigrantes, pois sera 0 espacgo em que eles terao a oportunidade de integragao na
sociedade de acolhimento, sendo um instrumento de mobilidade social e agregador
de competéncias interculturais.

Araujo (2008) sinaliza para a importancia de a escola adotar mecanismos
propositivos de uma abordagem multicultural baseada no entendimento de que a
interculturalidade é promotora da coesao social. Moreira e Candau (2003)discorrem
que, apesar do papel fundamental da escola nesse processo de acolhida, ela ndo tem
como lidar de modo exitoso com essa realidade. Os autores reconhecem a dificuldade
histdrica da escola lidar com questoes relacionadas a pluralidade e a diferenca, mas
entendem a urgéncia de enfrentamento do comodismo tendente a padronizagao e
homogeneizagao da cultura, do aprendizado e das praticas sociais.

Nesse sentido, a propria internacionalizagao do curriculo pode ser um elemento
importante para promover uma formagao conectada as questdes globais, incluindo
competéncias que visem uma melhor compreensao das sociedades. Paratal, & neces-
saria a promogao de acgoes pedagogicas que discuta as diversidades, as interacoes,
as fricgdes culturais, as diversas situacdes onde quer que o estudante esteja, seja fora
ou dentro do Brasil, isto €, estando na condi¢gao de nativo ou de estrangeiro. Assim,
a escola amplia o seu papel regional e/ou nacional, adentrando na universalidade do
conhecimento, formando o cidadao para que conhega o mundo, sobretudo os diferentes
usos e adaptacgodes linguistico-culturais (Leask, 2021).

No campo da escolarizagao, Marshall (1967) enfatiza a educagao como base
integrante da cidadania, sendo a instrugao formal uma condicao para entender e al-
cangar os demais direitos, politicos e civis. Educagao e cidadania estao relacionadas e,
ao garantir o direito a educagao, o Estado também garante as criangas as exigéncias
€ a natureza da cidadania, cujo objetivo € moldar o adulto em perspectiva.

A cidade de Manaus € um desses territorios da presenca de estrangeiros nas
escolas brasileiras, no contexto das migracoes, principalmente, de haitianos e vene-
zuelanos, para as maiores cidades da Amazonia (Evaristo & Silva, 2021). Os dados da
presencga de alunos estrangeiros nas escolas publicas de Manaus mostram-se numa
dindmica crescente entre 2017 e 2022, com crescimento de mais de 1.500% (Figura 1).

Observa-se que as fontes apresentam divergéncias dos dados, muito prova-
velmente por alguma falha na sua transmissao das escolas municipais e estaduais
para o INEP, ou por divergéncia de metodologias adotadas para o registro pelo érgao
federal. Isso remete a questionar se todos migrantes sao registrados como tais. Sera
que alguns nao utilizam o enderego de um parente residente ha mais tempo na cidade
e, assim, desaparecem das estatisticas migratdrias? Casos como esse sao frequentes
nas cidades fronteiricas e poderiam ser reproduzidos em Manaus.
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Figura 1 - Numero de alunos imigrantes matriculados nas escolas publicas de Manaus/

AM: 2017-2022
Fonte: *MEC/INEP/Censo Escolar 2022; **Secretaria Municipal de Educagdo, Manaus (AM), visto em Silva (2021,
p. 93). Org. os autores, 2023.

Os imigrantes venezuelanos sao a imensa maioria em Manaus. Com base
nas informagdes da Secretaria Municipal de Educacao de Manaus (SEMED), Silva
(2021) observou que dos 5.234 alunos estrangeiros matriculados na rede municipal
manaura, 4.951, ou seja, 94,59% eram venezuelanos. Os haitianos perfaziam o se-
gundo maior contingente de alunos com 135 matriculados (2,58%). Ha registros de
mais 24 nacionalidades, com representantes de todos os continentes, a excegao da
Oceania. Nelas, guantitativamente predominam os vizinhos fronteiricos amazonicos:
Colémbia (46), Peru (31) e Bolivia (21).

Em analise aos dados da SEMED de Manaus, observou-se a presenca de
alunos estrangeiros, em todos os sete distritos escolares, inclusive na area rural que
incluem as escolas ribeirinhas. Ficou evidenciado em 2020, que 73,84% (367) das
escolas publicas municipais tiveram, pelo menos, um aluno estrangeiro matriculado.

Apresenca desses estrangeiros implica numa série de criatividades dos gover-
nos estadual e municipal para atender aos alunos por conta das diferengas de lingua.
Para Evaristo e Silva (2021, p. 86), a dificuldade dos professores ocorre pela formacao
de “[...] uma sala de aula multilingue e heterodoxa, para a qual tera de desenvolver
curriculos, materiais, praticas e metodologias adequadas”.

Com vistas a mergulhar nesse universo complexo, a secao seguinte apre-
senta as reflexdes a partir das observacgdes, entre 2018 e 2022, em uma escola da
rede estadual de Manaus que recebe alunos estrangeiros. Trabalhou-se com cenas
do cotidiano escolar captadas pela observagao participante e anotadas em diario
de campo. Esses procedimentos foram suficientes para apresentar elementos da
internacionalizacao presente na Educacao Basica sob o olhar da interculturalidade.
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4. A experiéncia com alunos haitianos e venezuelanos em uma escola
de Manaus-AM

Na escola em estudo, sempre que um aluno imigrante € matriculado tem-se
a preocupacao, por parte dos funcionarios da Secretaria, em consultar os profes-
sores sobre qual turma seria melhor para o aluno recém-chegado. Sao levados
em consideracao a quantidade de alunos nas turmas (o grupo escolar entende que
com menos alunos, mais chance de ajudar o aluno imigrante); a presenga de outros
alunos imigrantes para facilitar o entrosamento e; professores com maior dominio lin-
guistico que ministram aulas para a possivel turma. Devido a uma questao estrutural
da escola, havia, em 2019, duas salas pequenas que comportavam, no maximo, 20
alunos. Naquele ano, a unidade optou por agrupar os alunos venezuelanos nessas
duas salas por acreditar que, com o nimero reduzido de alunos nas mesmas seria
mais facil, por parte dos professores, identificar as dificuldades dos alunos imigrantes
e tentar ameniza-las. Segundo o corpo pedagdgico da escola a aposta funcionou e os
seis alunos se integraram as turmas. Acreditaram que, por isso, os discentes acaba-
ram superando a timidez, tiveram maior integragao com os colegas e superaram as
demais dificuldades que porventura enfrentariam caso estivessem nas outras salas
cuja capacidade chegava a quase 50 alunos.

As estratégias adotadas, por mais simples que paregam, dentro das limitagées
do sistema publico brasileiro de Educacao, ajudam o aluno a sentir-se acolhido e
notado, conforme apontado por Moreira e Candau (2003). Nessa direcao, Oliveira
(2016) chama atengao para o fato de que, apesar de haver uma facilidade para efe-
tivar a matricula de uma crianca imigrante, nao se tem um sistema publico de ensino
- municipal e estadual - preparado para receber esses estudantes, nem mesmo um
planejamento pedagdgico com esse fim. O que se tem € uma visao etnocéntrica na
qual o diferente € que tem que se adaptar de forma irrestrita a cultura de chegada,
no caso a brasileira. Portanto, ndo ha o intercambio e a valorizacao de elementos
socioculturais, enquanto oportunidade de trocas de aprendizagem, numa via de mao
dupla (Grosso, 2007), desejadas pela internacionalizagdo do ensino.

Vale destacar que, apesar das questoes xenofobicas e de bullying, coexistem
estratégias de acolhimento mesmo sem contar com uma politica efetiva de apoio aos
alunos imigrantes. Em algumas ocasides foram registradas atitudes de alunos nati-
VOs se apressando em dar as boas-vindas, sobretudo se apresentarem, convidando
para sentarem-se proximos € ajudando nas atividades. Este ato espontaneo pode
minimizar, mas nao consegue impedir a barreira linguistica, algo que se apresenta de
forma natural e cria as primeiras dificuldades internas na sala de aula para alguém
gue chega a um novo pais.

E importante dizer que mesmo sendo alunos fronteiricos, a diferenca de idiomas
persiste, pois somente o Brasil € falante da lingua portuguesa na América do Sul. Além
da lingua portuguesa como lingua materna, nas escolas € ensinada a lingua inglesa,
por ser o segundo idioma estrangeiro mais popular no mundo. Em contrapartida,
€ notdria a predominancia da lingua espanhola como idioma oficial desses paises
vizinhos, questao que favorece o afastamento formal das instituigbes educativas, se
considerarmos a negligéncia dessa lingua no Brasil (Grosso, 2007).

Revista Iberoamericana de Educacion (2023), vol. 93 num. 1, pp. 111-125



Desafios para a inclusao de alunos imigrantes em uma escola publica de Manaus-AM, Brasil

Grande parte das pessoas acredita que nao ha muitas diferengas entre a
lingua portuguesa e a espanhola (mais comum nos paises vizinhos do Brasil — 0 que
inclui os venezuelanos), mas isso ndo é verdade. E preciso ter cuidado para que nao
haja uma aculturagéo velada (Grosso, 2007). Na escola estudada nao foi observada
nenhuma pratica voltada para o melhor aproveitamento, valorizagao e/ou integracao
da lingua portuguesa com outras linguas. Grosso (2007) reforgca que o conceito de
Iingua de acolhimento aproxima-se de um conceito de segunda lingua, aprendida por
necessidade de sobrevivéncia e interagao afetiva.

E possivel acreditar que um projeto, nesse sentido, permitiria aos alunos imi-
grantes se sentirem mais integrados. Essa concepgao é corroborada em Roldao e
Souza (2020) quando apontam que 0s alunos migrantes chegam ao novo territorio
trazendo conhecimentos prévios e desiguais da escrita, leitura e percepgoes acerca da
Iingua portuguesa. A existéncia de um projeto escolar de acolhimento do estrangeiro
pode ajudar o professor a tornar o ensino da lingua portuguesa num instrumento para
a convivéncia e cotidiano desses alunos.

No caso haitiano, a questao é ainda mais delicada. Os dois alunos haitianos
matriculados na referida escola vieram para o Brasil sabendo a lingua crioula e um
pouco da francesa. Tiveram que aprender a lingua portuguesa por necessidade € até
o fechamento deste texto (dezembro de 2022) ainda apresentavam uma fala com
bastante sotaque. A relagao entre nativo e imigrante deve ser de cautela e coope-
ragado mutua para que nenhuma lingua seja adotada como mais importante que a
outra (Grosso, 2010).

Para Araujo (2008), a presenca do aluno imigrante deve ser vista como uma
oportunidade de aprendizagem na escola, o que gerara a aquisicao de competéncias
sociais de gestao da diversidade cultural e social. Propde que, “para isso, a escola e
0s docentes tém o dever de valorizar, aceitar e aproveitar saberes, valores, interes-
ses e competéncias que os alunos trazem” (Araujo, 2008, p. 67), sendo que todo o
conhecimento trazido pelo imigrante pode ser uma ferramenta de aprendizagem e
integracao a nova sociedade. Em outras palavras, o que € desejavel num processo
de internacionalizagao do ensino.

As acdes institucionais adotadas como estratégia de enfrentamento do pro-
blema que se formou com a presenga de estrangeiros nas escolas manauaras de-
monstram um olhar direcionado para a preparacao dos alunos e docentes brasileiros.
Silva (2021) relata a parceria entre Universidade Federal do Amazonas (UFAM) e
a Secretaria Municipal de Educagao da Prefeitura de Manaus (SEMED) no projeto
“Manaus Internacional Integrando Culturas por meio da lingua espanhola’, iniciado em
2018. A proposta foi ensinar a lingua espanhola para os alunos brasileiros para ajudar
na integracao com os estrangeiros. Nao se pode negar a importancia do projeto que
incluiu eventos de trocas de experiéncias culturais. Por outro lado, o projeto nao tinha
o foco no aprendizado pratico da lingua portuguesa para permitir a insergao social e
cultural do aluno estrangeiro.

Cabe destacar que a SEMED lancou, em fevereiro de 2020, o projeto-piloto
“Programa Ampliando Horizontes In Loco”, na Escola Municipal Waldir Garcia, na zona
Centro-Sul da cidade, destinado a professores e técnicos daguela unidade de ensino
que contava com 224 alunos, sendo 50 estrangeiros e, destes, 20 venezuelanos
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(Santos, 2020). O esforgo piloto ainda nao tinha apresentado seus efeitos em 2021.
Na pesquisa de Silva (2021) junto a 19 professores de lingua portuguesa da rede
municipal observou-se que mais da metade dos entrevistados nao teve formacao para
ensino de portugués aos estrangeiros e a grande maioria considera que nao recebeu
orientagdes e suportes da SEMED.

Como as capacitagoes voltadas para a realidade do aluno imigrante ainda nao
produziram os efeitos desejados, 0s arranjos feitos para facilitar a vida escolar desses
discentes depende da boa vontade dos docentes. Ha que se ressaltar as diversas
iniciativas de escolas e de professores. No caso observado € possivel destacar trés
intervengoes exitosas. A primeira foi uma iniciativa de usar os conhecimentos oriundos
dos proéprios alunos venezuelanos durante as aulas de historia. Relatos e observacoes
desta realidade demonstraram que, em algumas oportunidades, como no contetdo
ministrado sobre comunismo e socialismo, era solicitado que os discentes imigrantes
relatassem como suas vidas foram afetadas. A participagao trouxe, pelo menos, dois
pontos interessantes: a) ver os alunos imigrantes falando sobre seu pais e sua historia;
b) ver alunos brasileiros atentos aos relatos. Esse duplo aspecto abre oportunidade
de didlogo e escuta, bem como oportuniza ouvir a histéria de quem viveu em outro
pais, podendo ser diferente do que €& descrito nos livros.

A segunda intervencao retrata um momento em que os professores estavam
tentando demonstrar a facilidade que um habitante da Africa tem em aprender novas
linguas, ja que ha paises fronteirigos que falam linguas diferentes. Naquele interim foi
questionada uma aluna haitiana sobre seus conhecimentos linguisticos (os docentes
sabiam que, no minimo, ela falava duas linguas). Aléem de muito esforgada, a aluna
€ muito timida e ndo costuma falar muito. A turma passou a vé-la com outros olhos
guando ela relatou que no Haiti falava-se o crioulo em casa e o francés na escola e
que agora também falava portugués. Percebeu-se que a reagdo dos nativos foi de
surpresa e admiragao, sobretudo pelo dominio de mais de duas linguas.

O terceiro caso se refere a uma professora de Lingua Inglesa da escola que
desenvolveu um projeto junto a Fundacao de Amparo a Pesquisa do Estado do
Amazonas (FAPEAM), conhecido como Programa Ciéncia na Escola. O tema era
Manual prdtico de vocdbulos espanhol-portugués. Como alunos estrangeiros nao
podem participar como bolsistas, a professora achou uma boa ideia chamar alguns
alunos venezuelanos para ajudar a traduzir termos utilizados no cotidiano escolar, o
que desencadeou na participacao efetiva, entusiasmada e responsavel por parte da-
queles alunos. Inclusive, ao término do projeto, cada aluno venezuelano ganhou um
exemplar do manual. Questionados sobre como se sentiram ao participar do projeto,
disseram ter ficado felizes por serem incluidos e contribuir com seus conhecimentos.

Atitudes como essa favorecem o entrosamento e fortalecem os lagos entre
alunos imigrantes e nativos. Como aponta Olga Pombo, professora da Universidade
de Lisboa, em Portugal, “[...] realizar praticas de insergao permite o conhecimento
mutuo e contribui para a integragao” (Ratier et al., 2010, p. 4). Olhando em retros-
pecto, reconhece-se que esse conhecimento poderia ter sido mais bem aproveitado,
seja em feiras culturais, roda de conversas ou trabalhos sobre a vida e a cultura nos
paises desses alunos. Sao atitudes que contribuem com a aquisicao de conhecimento
e desestimula ideias de xenofobia e bullying.
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Além da convivéncia com a lingua portuguesa e com pessoas de diferentes
costumes, a avaliagao, enquanto instrumento de verificagdo do conhecimento, € um
sério problema para imigrantes, sobretudo aqueles que estao no processo inicial de
adaptacdo na escola brasileira. Trata-se de um tema que divide professores, peda-
gogos, psicologos e demais estudiosos até os dias atuais, sem nenhum consenso.
Apesar das discussoes, nao é exagero afirmar que, no fim, as avaliagoes servem para
classificar e rotular os alunos. Para Gatti (2003) e Luckesi (2011) o ato de avaliar é
um julgamento de valor, em que o aluno e diagnosticado utilizando-se um padrao pre-
determinado pelo professor em aprendizagens e capacidades diversas consideradas
necessarias ao desenvolvimento do discente.

A questao do aluno imigrante ja é desafiadora em si. Todo ano, quando chega
o periodo das provas internas da escola, as dificuldades ficam evidentes. Com pouco
tempo no Brasil e 0 minimo de dominio sobre a lingua portuguesa, o0s alunos nao se
sentem seguros para realiza-las. As perguntas frequentes sao: “O que significa essa
expressaon?”’, “O que devo fazer nessa questao?”, “Posso escrever as respostas em
espanhol?” Infelizmente, para o sistema de educagao atual, o importante € o numero de
alunos aprovados no final do ano e a solugao temporaria encontrada tem sido aceitar
a escrita chamada na comunidade escolar de portunhol e até fazer avaliagdes orais.

Gatti (2003) pondera que a avaliagao deve ter um carater formativo e orientada
para o desenvolvimento do aluno em sua totalidade. Nao pode ter um carater eletivo
de aprovagao ou reprovagao e, tampouco, ser promovida com base no autoritarismo.
Na mesma diregao, Luckesi (2011) alega que a avaliagdo educacional so deixara de
ser autoritaria quando assumir seu verdadeiro papel para o crescimento do aluno,
tendo como preocupagao a sua transformacao social. Nos dizeres de Hadji (2011, p.
34), “[...] a avaliagao nao € uma medida pelo simples fato de que o avaliador nao &
um instrumento, e porque o que ¢é avaliado nao € um objeto no sentido imediato do
termo”. Dessa forma, a nota concebida nado tem nenhum sentido.

AProva Brasil e 0 Sistema Nacional de Avaliagao da Educagao Basica (SAEB)
sao avaliagbes para diagnostico, emlarga escala, desenvolvidas pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC) e tem o objetivo
de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro a
partir de testes padronizados e questionarios socioecondmicos. Nos testes aplicados
nos quintos e nonos anos do ensino fundamental, os estudantes respondem a itens
(questbes) de lingua portuguesa, com foco em leitura; e matematica, com foco na
resolugao de problemas. No questionario socioecondmico, os estudantes fornecem
informacdes sobre fatores de contexto que podem estar associados ao desempenho.

Em 2019, na época de aplicacao do SAEB, houve duas situagbes envolvendo
alunos imigrantes e suas dificuldades com essas provas externas. A primeira se deu
quando os alunos receberam (alguns meses antes da realizagao da avaliagdo) um
caderno com atividades de fixagao dos conteudos que seriam exigidos na prova. Al-
guns professores atribuiam notas para essas atividades, como forma de otimizagao do
tempo e de incentivo para a participagao dos alunos na prova. No dia da realizagao de
uma dessas atividades de lingua portuguesa, havia uma tirinha da turma da Moénica,
com os personagens Mobnica e Cebolinha (lembrando que esse personagem troca a
letra “r" pelo “I"). A tirinha era humoristica e a razao do humor que guiaria para a opgao
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correta passava pelo fato de o personagem trocar as letras. Nao demorou muito até
que os trés alunos venezuelanos dessa turma questionassem a professora dizendo
que nao tinham entendido o sentido da tirinha. O fato deixou a docente desconcertada
e sem saber o que fazer, pois como falante e leitora da lingua portuguesa, ela havia
entendido a charge, mas nao poderia ajudar porque teria que dar a resposta.

A segunda situacao foi registrada na prova de lingua portuguesa do Saeb de
2019. Havia uma charge humoristica envolvendo palavras com “ch” e “xis”. Ha uma
grande diferenga entre o uso do “ch” em portugués e em espanhol (che). Além disso,
em espanhol ndo se usa pechinchar e sim cicatear, regatear, por exemplo. O episodio
da charge ocorreu assim: “Personagem A: - Esta tudo errado, menina! Pechinchar ndo
é com XIS e sim com CE AGA. Pra aprender, escreva ai o verbo pechinchar duzentas
vezes. Personagem B - Ah, fessora, deixa por cem, va?!". Naturalmente os alunos
nao compreenderam e pediram ajuda, mas como era uma prova externa e havia um
aplicador, ndo se podia interagir com eles, apenas observar e lamentar.

Portanto, acompanhado estes fatos, parece pertinente a citagao de Luckesi
(2003, p. 47) quando afirma que “[...] a sala de aula € o lugar onde, em termos de
avaliagao, deveria predominar o diagnéstico como recurso de acompanhamento e
reorientagao da aprendizagem, em vez de predominarem 0s exames Como recursos
classificatorios”. Resumindo, € necessario ter o cuidado para que esse tipo de dificuldade,
no decorrer da vida escolar dos alunos imigrantes, nao contribua para o desanimo e a
evasao escolar. Por outro lado, que as potencialidades narradas, como o intercambio
€ a colaboracao coletiva, possam ser cada vez mais incentivadas.

5. Consideragoes finais

A escola escolhida para andlise comegou a receber os primeiros alunos filhos
de haitianos e venezuelanos a partir de 2016, apds forte imigragao desses grupos em
Manaus. Apresenga desses alunos imigrantes se tornou tdo massiva que eraimpossivel
ignora-los. Inclusive, este fato trouxe oportunidades (potencialidades) de intercambios,
mas sobretudo trouxe dificuldades no trato escolar, algo que é acentuado naturalmente
por ser crianga/adolescente em formagao, por nao falar a lingua local, ndo conhecer
0S costumes, nao conhecer os colegas, pelo medo de ser ignorado ou excluido.

Depois da familia, a escola € uma das entidades que mais contribuem no pro-
cesso de integracao social da crianga/adolescente. E esse fato confere uma grande
responsabilidade para educadores e gestores. Além disso, apesar da insuficiéncia
de politicas publicas educacionais que amparem esses alunos estrangeiros, algumas
pequenas medidas foram implementadas na escola estudada para facilitar a recepgao,
a inclusdo, o acompanhamento € 0 modo de avaliar esses alunos. Foram atitudes
derivadas, exclusivamente, da vontade dos discentes, familiares e até ex-alunos
imigrantes. Também, so foram possiveis gragas a agao conjunta entre observagao
cotidiana de situagdes-problema e solugdes que partiram dos professores, bem como
dos proprios alunos imigrantes.

Sabe-se que a implementagdo de mudancas para esse publico exige tempo,
esforgo e interesse da comunidade escolar e que essas transformagdes sao graduais,
assim como a plenitude do objetivo de acolher, cuidar, acompanhar e avaliar o aluno
imigrante esta longe de ser uma realidade. Mas o fato de ter um olhar diferenciado e
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algumas acgoes de apoio ja sdo o0s primeiros passos para acolher e tratar com digni-
dade aquele que vem de outro pais, esperangoso em dias melhores no pais que foi
acolhido, no caso o Brasil.
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Resumo. A internacionalizagéo da educacao basica adquire cada vez mais espago nos féruns de dis-
cussao, pois contribui para o desenvolvimento de competéncias essenciais para o mundo do trabalho
e para a constituicao da cidadania global. No entanto, ainda precisa ser estudada, pois a quantidade
de publicagdes € insipiente. Programas de Pds-graduacgao voltam o seu olhar para esse fenémeno,
pois esta evidenciado que sua compreensao é fundamental para o avango da internacionalizagéo.
Diante disso, questionamos que achados de pesquisa identificam-se com principios e prdticas de
internacionalizagdo na educacgdo bdsica? O estudo objetiva inventariar os resultados das pesquisas
cujos objetos estejam relacionados ao tema. Como corpus, utilizamos as dissertacoes € as teses do
Programa de Pds-Graduagao em Educacao da Universidade do Vale do Itajai, Instituicao a que abriga
0 Unico Grupo de Pesquisa em Estudos Linguisticos e Internacionalizacdo do Curriculo no Brasil. E um
estudo de cunho qualitativo, com objetivo exploratorio, realizado a partir de pesquisa bibliografica e
documental. O levantamento e a analise dos dados apresentam o inventario das dissertacoes e teses
que tratam da internacionalizagao da educacao basica. O inventario revela a diregao que 0s estudos
estao adotando, especialmente para o desenvolvimento do processo de internacionalizagao do curriculo.
Palavras-chave: internacionalizagéo na educagao basica; internacionalizagao do curriculo; programa
de pos-graduacao em educacao; cidadania global.

Principios y prdcticas de la internacionalizacion de la Educacion Bdsica

Resumen. La internacionalizacion de la educacion bdsica estd ganando cada vez mds peso en los
foros de debate, puesto que contribuye al desarrollo de competencias esenciales para el mundo laboral
vy a la construccion de una ciudadania global. No obstante, este es un factor que debe seguir estu-
didndose ya que la cantidad de publicaciones disponibles es escasa. Muchos programas de posgrado
se estdn enfocando en este fenémeno, puesto que comprenderlo es fundamental para avanzar en
el proceso de internacionalizacion. Teniendo esto en cuenta, ¢qué resultados de la investigacion se
identifican con los principios y prdcticas de la internacionalizacion de la educacion bdsica? El objetivo
de este estudio es catalogar los resultados de las investigaciones cuyo objeto guarde relacion con
este asunto. Como corpus, utilizamos las memorias y tesis del Programa de Postgrado en Educacion
[Programa de Pds-Graduag@o em Educagdo] de la Universidade do Vale do Itajai, que cuenta con
el dnico Grupo de Investigacion sobre Estudios Linguisticos e Internacionalizacion del Programa de
Estudios de Brasil. Se trata de un estudio cualitativo con un objetivo de exploracion, basado en la
investigacion bibliogrdfica y documental. La recopilacion y el andlisis de datos presentan un inventario
de memorias y tesis que versan sobre la internacionalizacion de la educacion bdsica. El resumen
revela el rumbo que estdn tomando los estudios, particularmente hacia el desarrollo del proceso de
internacionalizacion del programa de estudios.

Palabras clave: internacionalizacion de la educacion bdsica; internacionalizacion del programa de
estudios; programa de posgrado en educacion; ciudadania global.

Principles and practices of the internationalisation of Basic Education

Abstract. The internationalization of primary education is gaining more and more space in discussion
forums as it contributes to developing essential skills for the world of work and the constitution of global
citizenship. However, it still needs to be studied, as the number of publications is incipient. Postgraduate
programs turn their attention to this phenomenon, as understanding it is fundamental to advancing
internationalization. Given this, we question which research findings identify with the foundations and
practices of internationalization of primary education. The study aims to inventory the results of research
whose objects are related to the topic. As a corpus, we used the dissertations and theses from the
Postgraduate Program in Education at the University of Vale do Itajai, which houses the only Research
Group in Linguistic Studies and Internationalization of the Curriculum in Brazil. It is a qualitative study
with an exploratory objective based on bibliographic and documentary research. The data collection
and analysis present an inventory of dissertations and theses that deal with the internationalization
of primary education. The research reveals the direction studies adopt, especially for developing the
curriculum internationalization process.

Keywords: internationalization of primary education; curriculum internationalization; graduate program
in education; global citizenship.
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Principios e Praticas da Internacionalizagao da Educagao Basica

1. Introdugao

Conceber e defender a internacionalizagao para todos séo principios e praticas
de pesquisadores e gestores da educacao superior €, também, da educagao basica.
Nilsson (1998)%, do seu lugar de estudioso e articulador do que s&o conjuntamente
fundamento e exercicio para a instituigdo escolar, fez ecoar, ainda em 1998, uma
voz enfatica sobre o curriculo como a base e o alvo da internacionalizagdo. Seu tom
pode-se afirmar inclusivo de todos os niveis € modalidades de ensino; sua retdrica
pode-se asseverar abrangente de todos os estudantes. Harari (1992), por sua vez,
em seu texto inaugural da matéria da internacionalizacao associa a énfase no cu-
rriculo a necessidade e a oportunidade de preparar os estudantes para um mundo
marcadamente multicultural e altamente interdependente, no qual eles vivem e no qual
terdo que trabalhar. Mais contemporaneamente e no entorno das instituigdes latino-
americanas, temos, da mesma forma, falado e ouvido sobre principios e praticas de
uma internacionalizagao para todos na educagao basica.

Os programas de pos-graduagao comegam a fertilizar produgbes que tomam
como objetos cientificos a docéncia na e para a internacionalizacao, o desenvolvimento
de competéncias comunicativas interculturais por intercambios interinstitucionais, o0s
facilitadores e os blogueadores da internacionalizacao do curriculo, a diversidade do
crescente processo migratorio entre paises da América Latina, entre outros. Trata-se
de trabalhos mais recentes que ilustram a ocupacao de grupos de pesquisa com a
tematica da internacionalizagcao na educagao basica.

Embora a producgéo cientifica exploradora da internacionalizagao na educagao
basica seja realmente crescente, a sua visibilidade no mundo académico ainda é
comprovadamente discreta. Jacinto (2020) relata que apenas 20% dos artigos, capi-
tulos e livros publicados, que constituiram o corpus de sua revisao de literatura, sao
sobre internacionalizagdo na educacao basica. Barrios (2021) da mesma forma pode
respaldar essa afirmagao, ao exibir os dados de sua revisao de literatura: 19% das
dissertacoes e das teses sobre educagao basica tinham ganhado contornos coloridos
de publicagao. Dito de outra forma, os 79% das publicagbes derivadas de dissertagoes
e teses sdo daquelas sobre educagao superior. Este achado n&ao é surpreendente,
por um lado, ao leitor acostumado com o primado da educagao superior; 0 numero
de trabalhos cientificos equipara-se, em tese, aquele de programas e projetos de
mobilidade internacional da educagao superior. Por outro lado, nés — leitores, autores,
pesquisadores — inquietamo-nos com a falta de visibilidade e, portanto, de conheci-
mento cientifico divulgado e disseminado da matéria.

Que achados de pesquisa identificam-se com principios e praticas de interna-
cionalizagado na educacao basica? Esta inquietacao assume o contorno de pergunta
deste trabalho, que, consequentemente, objetiva inventariar as pesquisas cientificas
Cujos objetos estejam relacionados ao processo de internacionalizagdo na educagao

* Bengt Nilsson (1998) desenvolveu o conceito de Internationalization at Home (laH) (Internacionalizagdo em Casa,
tradugao nossa) em Malmo em 1998 e, com a ajuda de uma grande rede a laH tornou-se uma grande preocupagao
para o ensino superior em muitas universidades na Europa e em outras partes do mundo. A ideia basica tem sido
deixar o processo de internacionalizacdo abranger toda a universidade: todos os funcionarios e todos os alunos —
nao apenas 0s 10% dos alunos maéveis e alguns poucos professores.
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basica. Para fins de delimitacao do escopo deste trabalho, reunimos como corpus as
dissertagoes e teses defendidas ao longo do periodo de 2017 e 2022, junto ao Pro-
grama de Pds-Graduagao em Educacao? da Universidade do Vale do Itajai (Univali).

Além desta introdugao, este trabalho encontra-se organizado em quatro
partes. Na primeira, expomos uma definicdo de internacionalizagdo na educagao
basica, provocados por uma discussao acerca do seu lugar na educagao em geral e
na formacao dos estudantes em particular. Isso sera feito com o aporte de teorias e
praticas relacionadas a educagao superior, como forma de se demonstrar o que se
encontra disponivel e, portanto, o que justifica o objetivo deste trabalho. A segunda
parte do texto apresenta o caminho metodoldgico para a realizagao da pesquisa. Na
sequéncia, apresentamos o inventario dos achados das dissertagdes e teses que
tratam da internacionalizagdo na educacao basica. Isso sera feito pela taxonomia dos
objetivos de cada trabalho e da exposicao dos respectivos dados e suas analises. A
ultima parte, por sua vez, arremata o estudo com a resposta expandida a pergunta
“Que achados de pesquisa identificam-se com principios e praticas de internaciona-
lizacao na Educacao Basica?

2. Metodologia

O caminho metodoldgico para a realizacao desta pesquisa € de abordagem
qualitativa, com o objetivo exploratdrio, pois pretende-se proporcionar uma visao ge-
ral, de tipo aproximativo, acerca de determinado fato, no caso a internacionalizagao
na educagao basica. De acordo com Gil (2008, p. 28), “as pesquisas exploratorias
tém como principal finalidade desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias,
tendo em vista a formulagao de problemas mais precisos ou hipoteses pesquisaveis
para estudos posteriores”. Este tipo de pesquisa é realizado especialmente quando
o tema escolhido & pouco explorado e torna-se dificil sobre ele formular hipoteses
precisas e operacionalizaveis.

Tendo presente que este estudo objetiva inventariar as pesquisas cientificas
Cujos objetos estejam relacionados ao processo de internacionalizagao na educagao
basica, procedeu-se o levantamento das teses e dissertagoes defendidas sobre o
tema. Para fins de delimitagido do escopo deste estudo, reunimos como corpus as
dissertagcoes de mestrado e teses de doutorado defendidas ao longo do periodo de
2017 e 2022 junto ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacao da Universidade do
Vale do Itajai (Univali), instituicao de ensino superior comunitaria, localizada no Sul do
Brasil. Tal recorte espacial e temporal justifica-se por ser a Instituicao a que abriga o
Grupo de Pesquisa em Estudos Linguisticos e Internacionalizacao do Curriculo, Unico
grupo formal registrado junto ao Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPg), no Brasil.

Optamos por este recorte por outros dois elementos fundamentais, quais sejam
0s conceitos obtidos na avaliagao dos programas de Doutorado e de Mestrado junto a
Coordenacgao de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), e a presenca de um dos pes-
quisadores deste estudo como orientador das teses e das dissertagbes analisadas.
Tal fato, assegura o conhecimento aprofundado dos pesquisadores sobre o tema,

2 Programa de Pds-Graduacdao em Educagdo — Mestrado Académico — Conceito 5 e Doutorado Académico —
Conceito 5 da CAPES.
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uma vez que participaram de todo o desenho das pesquisas, 0 acompanhamento da
realizagcao das etapas investigativas de cada uma delas, até a conclusédo dos trabalhos
€ apresentacao na presenca de bancas publicas formadas por pesquisadores de alto
renome nacional e internacional.

Para a organizacao dos dados decorrentes das teses e das dissertagoes, op-
tamos pela taxonomia, uma vez que se trata da teoria ou nomenclatura que descreve
e classifica um objeto de estudo cientifico, de modo a explorar as caracteristicas de
um assunto especifico e utiliza-las para determinado fim.

No caso do presente estudo, pode-se ir além, pois ademais da realizacao da
analise de cada um dos trabalhos, foi possivel identificar a sua aproximagao com 0s
€ixos estruturantes propostos pelos Parametros Nacionais para a Internacionalizagao
na Educacao Basica, langado pelo Governo Brasileiro em data recente a este estudo,
ou seja, 13 de dezembro de 2022, e que se encontra em fase de publicagao oficial,
apesar de ja estar disponivel para consulta (Brasil, 2022).

3. Por uma definicao de internacionalizacao da educacao basica

Ha que se falar sobre internacionalizagao da educacao, da escola, dos es-
colares. Siveres (2020) oportuna e pertinentemente num capitulo do livro intitulado
Internacionalizag@o da educacdo bdsica e superior: desafios, perspectivas, experién-
cias (Brito, 2020), trata da relevancia da internacionalizagao, “da educagao basica a
educacao superior.” Ousamos complementa-lo, lembrando-nos de que a divisao de
niveis & didatica, por nao esconder o continuum que ha, o continuum que € a educagao.

Sendo também um processo continuo, a internacionalizagao, temos dito, &
abrangente de tudo, de todo o curriculo, de todos 0s anos escolares e de seus sujei-
tos e agentes. Assim, podemos usar, aqui também, a metafora do fio condutor para
referir a internacionalizagao do curriculo (IoC). Ele conduz a educagao, do global para
o local, do mundo para o Brasil, internacional e interculturalmente, em vias de mao
dupla, esta outra metafora.

A interlocugao entre a basica e a superior garante um fluxo que se deseja
coerente com a formacgao do cidadao e da cidada global. Quanto mais cedo e mais
seguidamente a escola tratar de saberes, por estratégias de ensino e aprendizagem
variadas, por avaliagdes sensiveis culturalmente, mais preparados estarao os jovens
para a vida em sociedade em suas multiplas referéncias.

Nessamesmallinha de analise e buscando compreender e estabelecer definigbes
tedricas, que levem em conta a realidade em que a educacao basica esta inserida, o
Governo Brasileiro langou, em 2022, o documento intitulado “Parametros Nacionais
para a Internacionalizacao na Educacao Basica no Brasil”, resultado de um trabalho
desenvolvido pela Secretaria de Educagao Basica do Ministério da Educagao (SEB/
MEC). Na origem das discussoes, esteve a percepgao de que era necessario “pensar
a internacionalizagcao do bindmio ensino aprendizagem desde a formagao inicial dos
estudantes brasileiros” (Brasil, 2022, p.6).

O documento do Governo brasileiro introduz uma relevante definicao, ao
afirmar que:
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Internacionalizacao na Educacao Basica € um processo que internaliza a pers-
pectiva de abertura para o mundo para todas as criangas e adolescentes, jovens
e adultos da Educagao Basica, promovendo transformacdes nos ambientes
educativos para uma educagao de qualidade, e preparando os estudantes e
demais atores para o exercicio da cidadania e qualificagao para o trabalho no
cenario local, regional, nacional e internacional (Brasil, 2022, p.10).

Tal conceito evidencia a necessidade do desenvolvimento de politicas publicas
para os efetivos movimentos em diregao a implementagao da internacionalizagao na
educagao basica para todos e reforgca a necessidade de aprofundamento cientifico
sobre o tema.

Os achados de pesquisas recentes, como Luna (2018), servem para evidenciar
que as escolas que se apresentam como internacionais exibem duas monoculturas.
Dito de outra forma, seus curriculos sao ministrados de forma bilingue, notadamente
inglés e portugués, sem a apreciacao tampouco a utilizagdo da ecologia de saberes
(Santos, 2002).

Ha que se ponderar que a inclusdo de disciplinas ou de atividades intercultu-
rais na grade curricular de cursos e programas ja estabelecidos e consolidados nem
sempre é uma tarefa facil. Ha que se ter elementos robustos para justificar a sua
oferta e ha que se ter clareza de que a proposta sera acolhida pelo publico-alvo, ou
seja, os estudantes e os professores, e que contara com o apoio institucional para seu
desenvolvimento, nomeadamente 0 apoio dos coordenadores e dos responsaveis pela
escola de educagao basica. Portanto, a sua forma, seu conteldo, a sua bibliografia,
a lingua de instrugéo, as avaliagdes, o plano de ensino precisam estar muito bem
definidos e alinhados com o projeto pedagdgico da escola, com a finalidade da l1oC e
com a proposta curricular de formar cidadaos globais, garantindo a sua regularidade
(Santos, 2002).

Por outro lado, anima-nos constatar que as intervengdes didatico-pedagogicas
que se vém fazendo, como procedimento de pesquisa sobre a loC, provam-se exitosas.
Toda e cada uma das disciplinas curriculares, de qualguer ano e unidade escolares sdo
passiveis de infusdo de perspectivas multiculturais e internacionais. Exemplarmente,
trata-se de revisar o curriculo que a escola tem, refletindo sobre os seus aspectos
formais e informais, com perguntas como:

Até que ponto os sistemas de ensino e de aprendizagem dao conta de desen-
volver, em todos os estudantes, conhecimentos e habilidades internacionais
e interculturais?

Fica evidente a necessidade do aprofundamento dessas questoes, especial-
mente alicergadas em praticas e em modelos tedricos que possam alinhar o enten-
dimento do que a internacionalizagdo na educagao basica pode representar para o
desenvolvimento de jovens e adultos e sua formagao para a cidadania global, bem
como para a insercao no mercado de trabalho.

Os Parametros Nacionais para Internacionalizagao na Educacao Basica (Brasil,
2022) exploram este contexto e sinalizam quatro eixos estruturantes que subsidiam
a formagao conceitual das praticas.
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Figura 1. Parametros Nacionais para a Internacionalizagao na Educacao Basica — Eixos

estruturantes.
Fuente: elaborado pelos autores.

J

Coletadas e analisadas por uma escala de descritores, de um continuum de
curriculo localizado a um curriculo internacionalizado, as perguntas e respostas com-
pdem, em Leask (2015), um questionario, que se pode dizer aplicavel a professores
e a gestores de instituicoes e niveis educacionais diversos. A supracitada autora e nos
recomendamos que este estagio seja percorrido, coletiva e criticamente, pelo corpo
docente e pelo dirigente do curso, e que a discussao comece pelo entendimento
tedrico e pratico do que é loC.

Ja o segundo estagio, o da imaginacao, marca a diferenga entre o processo de
IoC e aqueles de revisao curricular em geral. Apos responderem a pergunta sobre o
grau de internacionalizagao do curriculo no contexto institucional em que se encontra
ambientado, os professores e gestores institucionais sao orientados a desafiar o que se
encontra estabelecido em termos de conteudo, de objetivo, de estratégia e de avaliagao.

Por esse fomento ao questionamento e a imaginacao de outras formas possi-
veis de conceber e desenvolver o curriculo, nés defendemos que, diferentemente das
revisdes que focam no conteudo, a 10C define-se como a incorporagao de dimensdes
internacionais e interculturais ao conteudo, mas, também, a todos os componentes do
curriculo formal, informal e oculto. Pontualmente, a pergunta que guia este estagio é:

- Que outros meios de pensar e fazer sGo possiveis?

Depois da reflexao e imaginagao, chega-se ao estagio de revisao e planeja-
mento. De acordo com a literatura pertinente, a pergunta a ser respondida & conse-
guentemente a seguinte:

- Dadas as possibilidades de loC, quais sGo as mudangas que nos queremos
fazer ao curso?
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Assim conduzido, o estagio de imaginagao garante a desenvoltura necessaria
para os dois seguintes estagios, quais sejam, a agao € a avaliagcao. As perguntas
que norteiam a implementagao e a avaliagao do redimensionamento curricular sao,
respectivamente, as seguintes:

- Como saberemos se 0s objetivos de IoC foram alcangados?
- Até que ponto nds atingimos os objetivos de 10C?

As atividades que se recomendam para o estagio da agao variam da inclusao
de estratégias de ensino diversificadas de acordo com o perfil multicultural da turma
de estudantes, passando pela infusdo de conteldos programaticos que reflitam epis-
temologias e referéncias bibliograficas as mais variadas culturalmente, chegando-se
a expedientes avaliatorios culturalmente sensiveis.

Podemos expandir essas consideragoes, de forma a abranger as politicas edu-
cacionais. Observando o que afirma o documento do Governo Brasileiro, Parametros
Nacionais para Internacionalizacao na Educacao Basica,

A escola precisa estar atenta a esses movimentos e necessita estar habilitada
aresponder de forma qualificada as novas demandas da sociedade. Essas de-
mandas estao relacionadas com a formagao de cidadaos que tenham condigbes
de interagir com individuos de outras culturas, estabelecendo os mais variados
meios de comunicacgao de forma eficaz e adequada (Brasil, 2022, p.11).

Portanto, todas as escolas, por seus curriculos, possuem um grau de interna-
cionalizagao aferivel, grau que pode ser aumentado, a partir de politicas, programas
e projetos.

As linguisticas destacam-se como as politicas mais demandadas no contexto
global. O ensino de inglés equivocadamente prepondera como requisito de internacio-
nalizacao. Dizemos ser equivocado nao por negar a relevancia deste idioma para a
viabilizagao da infusao de referéncias bibliograficas internacionais, por exemplo; o que
reputamos como desacertado € considerar o inglés como a Unica lingua estrangeira
da escola ou 0 uso dela como instrugao monocultural das outras disciplinas.

Apoliticalinguistica da e para a internacionalizacao deve assumir como principio
a relagao intima, valiosa e pluralistica entre linguas e culturas; assim no plural, que
designa que sao varios 0s acentos, 0S us0s, 0s saberes, as estratégias de ensino e
aprendizagem e que sao diversos 0s meios de avaliar. A politica linguistica da e para a
internacionalizacao deve desdobrar-se em planejamentos linguisticos, a comecgar por
aqueles de sensibilizagdo a aprendizagem de linguas por intercambios de saberes,
inclusive o metalinguistico. As experiéncias de telecolaboragao, em especial, as de
ensino e aprendizagem de linguas em tandem sao exemplares da relagao entre
lingua e cultura, entre formas de ensinar e aprender, e entre politicas linguisticas e o
processo de internacionalizacao. Por experiéncias na educacao superior, 0 planeja-
mento, adicionalmente, deve incluir o ensino de inglés e o das linguas dos migrantes.
Neste sentido, devem-se estabelecer e manter o ensino de portugués como segunda
lingua, e aqueles como lingua estrangeira e lingua de heranga. Comprovadamente, a
internacionalizagao na educagao basica beneficia-se de projetos de internacionalizacao
da lingua portuguesa e vice-versa.
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O exercicio de interlocugdo com a educagao superior permite-nos expor uma
definigdo paraa educagao basica, qual seja, ainternacionalizagao € para todos (Nilsson,
1998), para todas as criangas e adolescentes, jovens e adultos da educagao basica.
Trata-se de um processo de infusédo, das perspectivas multiculturais dos saberes, ao
ensinar e ao aprender de conteudos curriculares formais e informais, apoiando-se em
praticas de intercambios abrangentes e desierarquizados.

Trata-se, assim, de uma reformulagao desejavel e possivel dos curriculos dos
cursos e das consequentes praticas de ensino e de avaliagcao na escola, no campus,
domesticamente, visando a formagao do cidadao e da cidada global.

4. Pelo conhecimento dos principios e praticas da internacionalizagao
na educacgao basica

Ao retomar o objetivo deste estudo de inventariar as pesquisas cientificas cujos
objetos estejam relacionados a educagao basica, para fins de delimitagao do escopo
deste trabalho reunimos como corpus as dissertagdes de mestrado e as teses de
doutorado defendidas ao longo do periodo de 2017 e 2022 junto ao Programa de
Pds-Graduacgao em Educacgao (PPGE) da Univali.

O PPGE é constituido pelo curso de Mestrado Académico e pelo Doutorado em
Educacao. Situado no campus de ltajai, no litoral norte catarinense, o PPGE forma
recursos humanos de alto nivel de especializacao desde 2001. Neste periodo, o Pro-
grama contribuiu para a formagao de alguns dos principais gestores e pesquisadores da
Educacgao. O PPGE possui um eixo curricular articulador focado nas Politicas Publicas
e Praticas Educativas, o qual se propde a identificar e caracterizar as principais politicas
publicas de educacao em vigéncia no Brasil, analisando os principios orientadores e
a sua consolidagado em normas, programas € praticas educativas.

Entre as Linhas de Pesquisa do Programa estao: Politicas para a Educacao
Basica e Superior. Esta linha de pesquisa investiga as questoes relativas as Politicas
Publicas da Educacao Basica e Superior, Politicas Publicas de Curriculo e Avaliagao,
assim como, as Politicas de Formacao de Professores (Univali, 2023).

Decorrente das investigagbes propostas por esta Linha, o presente estudo
identificou seis produgbes em nivel de mestrado e cinco em nivel de doutorado,
publicadas entre os anos de 2017 e 2022, gerando um corpus de analise suficiente
para identificar as grandes tendéncias e as bases tedrico conceituais que subsidiam
e ampliam as investigagoes sobre internacionalizagao curricular na educagao basica,
conforme apresentam os quadros, que se seguem.

Especial énfase deve ser dada ao fato de que a escolha pela Instituicao de
Ensino Superior estudada é que ela abriga o Grupo de Pesquisa em Estudos Lin-
guisticos e Internacionalizagao do Curriculo, unico grupo formal registrado junto ao
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), no Brasil.
As dissertagbes de mestrado abordaram as seguintes tematicas:
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Quadro 1. Dissertagbes apresentadas ao PPGE no periodo compreendido entre 2017 e
2022.

Produgao Autor Tipo Ano

A educacao de surdos pelos estagios do processo Santiago, V.N. Dissertacdo 2017
de internacionalizagao do curriculo

Internacionalizagao do curriculo da educacéao de Zeferino, E. Dissertagdo 2018
jovens e adultos pela perspectiva da educagao
intercultural

Intersecgdes entre internacionalizagao do curriculo  Graziottin, M. Dissertacao 2018
e politicas linguisticas

Foucault e Boaventura: um dialogo de possibilida- Pereira, S. A. Dissertacao 2019
des pela via da internacionalizagao do curriculo

Estudos surdos e internacionalizagao do curriculo: Pereira, I. Dissertacao 2019
aproximacao epistémica horizontal

Interculturalidade e competéncia comunicativa inter- Barrios, L. G. Dissertacao 2021
cultural no Ensino Fundamental Il

Internacionalizagédo do curriculo: uma proposta para Jacinto, J. F. Dissertagao 2022
a educagao basica

Fonte: Elaborado pelos autores, com dados da pesquisa.

Da mesma forma, o Programa conta com cinco trabalhos de doutorado que
também foram defendidos no mesmo periodo e que abordam o tema da internacio-
nalizagao do curriculo na educacgao basica.

Quadro 2. Teses apresentadas ao PPGE no periodo compreendido entre 2017 e 2022.

Produgao Autor Tipo Ano
Cartografia dos imaginarios do progresso de es- Edmundo, E. Tese 2018
tudantes brasileiros: subsidios para um repensar G.S.

necessario da episteme moderno/colonial na edu-
cacao basica

A atuacao do professor na internacionalizagao do Belli, M. Tese 2019
curriculo: uma contribuigao a partir da teoria funda-

mentada

Cartografar na educagao basica publica em reforma: Bona, C. T. A. Tese 2020

linhas pela internacionalizagao do curriculo como
plano de imanéncia

Possibilidades intermatematicas em seus aspectos Bona, J. Tese 2020
metodoldgicos, epistemoldgicos e filosoéficos: por
uma internacionalizagao do curriculo como plano de
imanéncia
Caminhos para a internacionalizagdo do ensino Oliveira, A. F. Tese 2022
de lingua portuguesa na perspectiva da educagao de
intercultural: intersecgdes discursivas a partir de um
curriculo oficial
Fonte: Elaborado pelos autores, com dados da pesquisa.
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Pararesponder a questao central deste estudo, utilizamos a taxonomia, valendo-
-nos da nomenclatura que descreve e classifica um objeto de estudo cientifico, de modo
a explorar as caracteristicas de um assunto especifico e utiliza-las para determinado
fim. Por meio da leitura dos objetivos de cada um dos trabalhos selecionados para
compor o corpus da pesquisa e tendo presente a posigao de um dos pesquisadores
deste estudo como orientador das teses e dissertagoes, foi possivel identificar os acha-
dos que se alinham com os principios € praticas de internacionalizagao na educagao
basica, que serdo apresentados a seguir.

A internacionalizacao, lembremo-nos, deve ser para todos; nao se trata de
uma prescrigao. Ao inves, diz sobre uma inclusao, como todas as outras, devida e
premente. Assumir esse processo como abrangente € reconhecer que todas as es-
colas e escolares sao multiculturais, ou seja, reinem(se) em condigdes propicias ao
intercambio de saberes.

Do que precisamos é de revisao do que ha e da imaginacao do que pode ser
diferente, digamos, mais internacionalizado. Dai para as agoes e avaliagdes, todos
esses estagios intercalados por muita negociagao entre os envolvidos, conforme
propde Leask (2015). Conflitos? Ha, haverd; eles sao comuns e producentes a inter-
culturalidade, a internacionalizagao.

Concebendo assim a internacionalizagao, este processo & gerador de compe-
téncias comprovadamente valiosas ao desempenho escolar, ao profissional e a vidaem
sociedade em geral. Respeito ao outro, tolerancia a ambiguidade, abertura, descoberta
de conhecimento, empatia, consciéncia comunicativa, flexibilidade comportamental e
adaptabilidade destacam-se como contributos da internacionalizagao. Esta afirmagao
encontra comprovacao na dissertagao de mestrado de Jacinto (2022) que investigou
a Internacionalizagao do curriculo: uma proposta para a educagao basica, bem como
naquela de Santiago (2017), investigando a educagao de surdos pelos estagios do
processo de internacionalizagao do curriculo.

O que também conta com comprovagao € que, tal como na educagao superior,
a internacionalizagdo adentra o universo de preconceitos e de discriminacdes presen-
tes na sociedade; questiona o carater monocultural e hegemdnico, articula igualdade
e diferenga, resgata processos de construgdo das identidades culturais € promove
experiéncias de interagao com o ‘outro’, além de reconstruir a dinamica educacional
trazendo para os processos de ensino-aprendizagem a duvida seguida da investigagao
pela aquisicao de novos saberes.

Feito na educacgao basica o exercicio da traducao, de inteligibilidade alarga a
mente humana. Respaldo para essa manifestagao temos nas dissertagoes de Graziottin
(2018), que estabelece reflexdes sobre as intersecgdes entre internacionalizagdo do
curriculo e politicas linguisticas e I. Pereira (2019) que investiga os estudos surdos e
internacionalizacao do curriculo: aproximagao epistémica horizontal. Entre as teses
doutorais, chamam nossa atengao as produgées de J. Bona (2020) que questiona as
possibilidades intermatematicas em seus aspectos metodoldgicos, epistemologicos
e filosdficos: por uma internacionalizagdo do curriculo como plano de imanéncia; e
a tese de C. Bona (2020), que objetiva cartografar na educagao basica publica em
reforma, as linhas pela internacionalizagao do curriculo como plano de imanéncia.
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Ha evidéncias também para a formacao do perfil de cidadao global. Aprendendo
coma Oxfam International (2023)%, uma das maiores Organizagbes Nao-governamentais
(ONGs) do mundo, os autores de loC apontam para o seguinte perfil do estudante
ambientado em um curriculo internacionalizado pela educacao intercultural:

a) esta ciente da amplitude do mundo e do seu papel como cidadao;

b) respeita e valoriza a diversidade;

¢) tem uma compreensao acerca de como 0 mundo opera em termos econo-
micos, politicos, sociais, culturais, tecnoldgicos e ambientais;

d) indigna-se com a injustica social;

e) participa e contribui com a comunidade em nivel local e global;

f) deseja agir para fazer o mundo mais sustentavel;

g) assume responsabilidade por suas agoes.

Estas relagdes sao particularmente respaldadas pela dissertacao de Zeferino
(2018), que buscou compreender a internacionalizagao do curriculo da educagao de
jovens e adultos pela perspectiva da educagao intercultural, da mesma forma que a
tese de Edmundo (2018) nos trouxe ao investigar e propor a cartografia dos imagina-
rios do progresso de estudantes brasileiros, identificando subsidios para um repensar
necessario da episteme moderno/colonial na educagao basica .

Os resultados das pesquisas que vimos conduzindo sobre a loC na educagao
basica revelam que, sem a infusdo de perspectivas multiculturais e internacionais, 0s
discursos dos estudantes sobre a pobreza, por exemplo, mobilizam imaginarios globais
dominantes de progresso e, ao fazer isso, legitimam as promessas da modernidade
ocidental baseadas em valores universais (Edmundo, 2018). Segundo a autora,
desta que €, também uma tese de doutorado do Grupo de Pesquisa em Internacio-
nalizacao do Curriculo do PPGE, foi observada particularmente a naturalizagao de
significados e de praticas institucionalizadas nos discursos. Nos imaginarios, essas
naturalizacdes foram marcadas pela estabilizagao dos sentidos de modo que, para
tornar mais convincentes os argumentos explicativos de solugdes e praticas possiveis
para enfrentamento dos problemas apresentados relacionados a pobreza, os sujeitos
partem de uma suposta percepgao correta do mundo.

Reforca-se, assim, o lugar da 1oC, como processo que garante a ecologia
dos saberes (Santos, 2002) e, consequentemente, a sua inteligibilidade, ou seja, a
traducao, sem exclusao, tampouco substituigdo de epistemologias globais; ao invés,
trata-se dainfusao de perspectivas multiculturais, por atividades interculturais, frisemos.

Ainda a propdsito da tese de Edmundo (2018), ha nela o reforgo para que o
trabalho das escolas comece nas idades mais jovens para construir a capacidade
dos alunos para trabalhar e tomar consciéncia das perspectivas dos outros, e que 0s
professores devem trabalhar constantemente para ampliar o contexto dessas pers-
pectivas de locais para globais. Um curriculo internacionalizado torna a competéncia
intercultural um ativo.

8 A Oxfam International € uma confederagao de 19 organizagdes e mais de 3000 parceiros, que atua em mais de
90 paises na busca de solugdes para o problema da pobreza, desigualdade e da injustiga, por meio de campanhas,
programas de desenvolvimento e agbes emergenciais.
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Voltemos as pesquisas sobre 10C, com base no corpus deste trabalho, notada-
mente sobre os estagios desse processo, nos termos de Leask (2015): “Que outros
meios de pensar e fazer sao possiveis?” Responder(-se) a essa pergunta pode implicar
vé-la desdobrada em perguntas acerca da validade daquilo que fazemos - como a
forma pela qual ensinamos, acerca do que sabemos - quanto que sabemos sobre 0s
fundamentos culturais das nossas disciplinas, e acerca da nossa crenga - Como no
aprendizado dos nossos estudantes. Trata-se de um desafio reconhecermo-nos por
nossos fundamentos (mono)culturais. “Dadas as possibilidades de 1oC, quais sdo as
mudangas que nos queremos fazer ao curso?”. Responder a essa pergunta €, para 0s
docentes envolvidos no processo de 10C, nao so dizer o que querem, mas, também,
0 que lhes ¢é possivel, por sua formacao e atuacao, e o que lhes é permitido, dentro
do tempo de que dispdem, para a revisdo do que imaginaram e para o planejamento
das aulas da disciplina.

Pela nossa experiéncia como formadores de professores, a transicao entre
os dois estagios — imaginacao e revisao / planejamento (Leask, 2015) da-se pelo
confronto com uma inquietante e, por vezes, nao revelada duvida, por parte dos pro-
fessores, acerca da capacidade para o trabalho de tradugao necessaria, bem como
para, consequentemente, a exploragao da sociologia das auséncias e a sociologia
das emergéncias, expressao cunhada por Santos (2002) para designar o modelo de
racionalidade hegemaonico.

Dito de outra forma, embora concordem que “a compreensao do mundo excede
em muito a compreensao ocidental do mundo” (Santos, 2002), alguns professores nao
se sentem seguros em romper com a monocultura do saber e do rigor do saber, uma
das légicas de producao da nao-existéncia. Este fato é também evidenciado na tese
de Belli (2019) que investigou sobre a atuagao do professor na internacionalizagao
do curriculo: uma contribuicdo a partir da teoria fundamentada.

Envolver-se no processo e desafiador: € criticar as instituicbes escolares como
centros hegemonicos de produgao, contribuindo para a sua transformagao em espacos
proprios para uma agao curricular que valorize a diversidade cultural e epistemolégi-
ca como promotora da internacionalizagdo para todos. Quem bem desenvolve esta
defesa € Oliveira (2022), em sua tese de doutorado, ao identificar caminhos para
a internacionalizagdo do ensino de lingua portuguesa na perspectiva da educagao
intercultural: intersecgdes discursivas a partir de um curriculo oficial.

Para todos os desafios, ha, pela literatura, fundamentos e procedimentos. Para
a avaliacao da loC em geral, as atividades que se recomendam incluem a coleta de
dados em todos e em cada um dos estagios, de forma a gerar retroalimentagao de
todo o processo, bem como o0s procedimentos de analise e discussao dos impactos
do redimensionamento.

Baseados na nossa investigagao, respaldados que estivemos nas dissertagoes
e teses supracitadas, a avaliagdo pode redundar no apontamento dos dificultadores
institucionais contra os quais os professores entendem que nao podem lutar como, por
exemplo, ainclusao ou exclusao de disciplinas. O que, com base na nossa experiéncia,
se recomenda € a ratificagdo da necessidade de o professor centrar-se na avaliagao
critica, por uma dinamica interdisciplinar e holistica de investigacao, de quanto que 0s
paradigmas dominantes foram questionados a partir da inclusao daqueles tidos como
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inexistentes e da emergéncia de outros considerados como marginais, € acreditar que
a internacionalizagcao na educacao basica € uma realidade possivel. Esta viabilidade
fundamentada encontra-se exibida na dissertagao de S. Pereira (2019) sobre Foucault
e Boaventura: um dialogo de possibilidades pela via da internacionalizacao do curri-
culo, e na dissertacao de |. Pereira (2019), ja referenciada anteriormente, bem como
na tese de Oliveira (2022) que estabelece reflexdes e contribui com a ampliagéo do
conhecimento tratando dos caminhos para a internacionalizagao do ensino de lingua
portuguesa na perspectiva da educacao intercultural: interseccdes discursivas a partir
de um curriculo oficial.

Ancorados nas produgoes académicas decorrentes do Grupo de Pesquisa do
Programa de poés-graduacao analisado, temos, portanto, evidéncias de resultados
investigativos que alargam a produgao do conhecimento cientifico e ampliam a neces-
sidade de avancos nas discussoes sobre a internacionalizagdo na educacao basica,
apontando, especialmente, para a necessidade de avangar com 0s com principios e
praticas de internacionalizagdo na educagao basica.

5. Consideracoées finais

O presente estudo teve o objetivo de inventariar as pesquisas cientificas cujos
objetos estivessem relacionados ao processo de internacionalizagdo na educagao
basica, com a finalidade de responder a seguinte pergunta: Que achados de pesquisa
identificam-se com principios e praticas de internacionalizagdo da educacao basica?
Para fins de delimitagdo do escopo deste capitulo, reunimos como corpus seis dis-
sertacdes e cinco teses defendidas ao longo do periodo de 2017 e 2022, junto ao
Programa de Pds-Graduagao em Educacao da Universidade do Vale do Itajai (Univali).

Pode-se concluir, mediante a leitura das teses e dissertagbes, que a socieda-
de contemporanea demanda por profissionais com competéncias interculturais que
tenham conhecimentos e habilidades para transitarem em mercados multiculturais. As
competéncias exigidas reforcam a necessidade do desenvolvimento do pensamento
critico, da criatividade, do uso de tecnologias, mas acima de tudo do entendimento
das diferencas culturais e das diferentes formas de entender o mundo, respeitando
as diferentes visdes e manifestagdes de cada individuo.

O documento Educagéao para Cidadania Global (Unesco, 2015) traz como prin-
cipios fundamentais que devemos: estimular alunos a analisar criticamente questdes
da vida real e a identificar possiveis solugdes de forma criativa e inovadora; apoiar
alunos a reexaminar pressupostos, visoes de mundo e relagdes de poder em discur-
sos “oficiais” e considerar pessoas e grupos sistematicamente sub-representados ou
marginalizados; enfocar o engajamento em agdes individuais e coletivas, a fim de
promover as mudancas desejadas; e envolver multiplas partes interessadas, incluindo
aquelas que estao fora do ambiente de aprendizagem, na comunidade e na sociedade
mais ampla (Unesco, 2015).

Fica claro, portanto, que, para responder as novas demandas da sociedade
e para o desenvolvimento dessas habilidades, & fundamental que todos os atores
envolvidos estejam engajados com a formagao para a cidadania global. Isso significa
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dizer que professores, gestores de escolas, estudantes e familiares devem conceber
0 Nnovo conceito de internacionalizagao curricular como central para o desenvolvimento
dos percursos formativos dos alunos.

O trabalho das escolas deve comecar nas idades mais jovens para construir
a capacidade dos alunos para trabalhar e tomar consciéncia das perspectivas dos
outros, e que os professores devem trabalhar constantemente para ampliar o contexto
dessas perspectivas de locais para globais.

O engajamento com a multiplicidade de metodologias de ensino, com a
observancia das especificidades ao mesmo tempo da multiplicidade de formas de
aprendizagem, dos diversos repertorios linguisticos e culturais podem assegurar a
formacao da cidada e do cidadao global. Ambientes de aprendizagem colaborativos,
que privilegiem o acolhimento as diferentes manifestagdes linguisticas e culturais devem
ser ambicionadas, com o objetivo maior de efetivar a verdadeira internacionalizagao
para todos. E o0 que se espera do processo de internacionalizacdo do curriculo da
educagao basica.
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Resumo. O presente estudo tem o objetivo de analisar a interculturalidade como instrumento de
internacionalizacao educacional na intersecgao entre as agendas normativas da Unesco e da Comu-
nidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP). Para tanto, a partir de uma abordagem qualitativa,
desenvolveu-se uma pesquisa bibliografica e documental, na qual o corpus de andlise correspondeu
aos dois planos estratégicos de cooperagcao em educacgao instituidos pela CPLP e a DeclaragGo
Mundial sobre Educagao para Todos da Organizacao das Nagoes Unidas para a Educagéao, a Ciéncia
e a Cultura (Unesco). A partir da investigacao empreendida € possivel aferir que, se, por um lado, a
Declaragao de Incheon preconiza a relevancia da interculturalidade como elo de cooperagao interna-
cional na area da educagao, por outro, defende que esse processo resulte de uma cooperacao vertical
em uma perspectiva de influéncia dos paises hegemonicos, sobretudo os do hemisfério norte. Nessa
direcdo, a CPLP busca se distanciar dessa otica ao estabelecer a promogao da lingua portuguesa
como instrumento de interculturalidade e, dessa forma, constitui-se como uma perspectiva de politica
educacional contra-hegemonica de cooperacao internacional entre os paises luséfonos.
Palavras-chave: cooperagao internacional na educacgao; globalizagao e educacao; interculturalidade
em educacgao; politica educacional; educagao em paises luséfonos.

La interculturalidad como instrumento para la internacionalizacion de la educacion en la
Comunidad de Paises de Lengua Portuguesa

Resumen: El presente estudio tiene como objetivo analizar la interculturalidad como instrumento de
internacionalizacidn educativa en la interseccion entre las agendas normativas de la Unesco y la Comu-
nidad de Paises de Lengua Portuguesa (CPLP). Por ello, desde un enfoque cualitativo, se desarrollé
una investigacion bibliogrdfica y documental, en la que el corpus de andlisis correspondio a los dos
planes estratégicos de cooperacion en educacion instituidos por la CPLP y la Declaracion Mundial
sobre Educacion para Todos de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, Ciencia
y Cultura (Unesco) — Incheon (Unesco, 2016). De la investigacion realizada se puede constatar que,
si por un lado la Declaracion de Incheon aboga por la relevancia de la interculturalidad como eslabdén
de la cooperacion internacional en el drea de la educacion, por otro lado, defiende que el proceso
resulta de una cooperacion vertical en una perspectiva de influencia de los paises hegemaénicos, espe-
cialmente los del hemisferio norte. En esa direccion, la CPLP busca distanciarse de esta perspectiva
estableciendo la promocion de la lengua portuguesa como instrumento de interculturalidad y, as,
constituyéndose como una perspectiva de politica educativa frente a la hegemaonica de la cooperacion
internacional entre paises de lengua portuguesa.

Palabras clave: cooperacion internacional; globalizacion; interculturalidad; politica educativa; paises
lusdfonos.

Interculturality as an instrument for the internationalization of education in the Community
of Portuguese Speaking Countries

Abstract: This study aims to analyze interculturality as an instrument of educational internationalization
in the intersection between the normative agendas of Unesco and the Community of Portuguese Spea-
king Countries (CPLP). Therefore, based on a qualitative approach, a bibliographical and documentary
research was developed, in which the corpus of analysis corresponded to the two strategic plans of
cooperation in education instituted by the CPLP and the World Declaration on Education for All of the
United Nations Organization for Education, Science and Culture (Unesco) — Incheon (Unesco, 2016).
This investigation showed that if, on the one hand, the Incheon Declaration advocates the relevance
of interculturality as a link of international cooperation in education, on the other hand, it defends that
this process results from a vertical cooperation in a perspective of influence of hegemonic countries,

1 Este estudo integra a Rede Internacional de Pesquisa “Pontes Luséfonas”, coordenada pelas seguintes Instituicoes:
Universidade de Aveiro (PT), Universidade Federal do Parana (BR), Universidade Federal do Pernambuco (BR),
Universidade Joaquim Chissano (MZ), Universidade de Maputo (MZ), Instituto Superior de Ciéncias da Educagao
de Luanda (AO), Instituto Superior Politécnico Sol Nascente (AO) e Universidade de Cabo Verde (CV).
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especially those in the northern hemisphere. Thus, CPLP seeks to distance itself from this perspec-
tive by promoting the Portuguese language as an instrument of interculturality and, thus, constituting
itself as a perspective of educational policy against the hegemonic international cooperation between
Portuguese-speaking countries.

Keywords: international cooperation; globalization; interculturality; educational politics; lusophone
countries.

1. Introducgao

A educacao, enquanto pauta politica da agenda internacional, pode adquirir
uma funcao estratégica na dinamica geopolitica das relagdes entre os paises periféri-
€0s como contraponto a uma homogeneizagao socio-econdmica-cultural definida no
ambito da globalizag&o. Esse posicionamento, defendido por Souza e Souza (2017),
esta relacionado ao estreitamento das relagbes entre nagcdes emergentes que pode
ter como elo, por exemplo, a colonizagao pelo mesmo pais, ja que compartilham lagos
historicos e aproximagdes culturais, como é o caso da Comunidade dos Paises de
Lingua Portuguesa (CPLP).

A CPLP foi criada em 17 de julho de 1996 e é constituida por nove Estados-
membros (Angola, Brasil, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Guiné Equatorial, Portugal,
Mogambique, Sao Tomeé e Principe e Timor-Leste). Tem como perspectiva assegurar
a aproximagao da relagao politico-diplomatica dos paises de lingua portuguesa, bem
como a cooperagao nas areas de educacao, saude, ciéncia e tecnologia, defesa,
agricultura, administracao publica, comunicacdes, justica, segurancga publica, cultura,
desporto e comunicagao social (Saraiva, 2001).

As relagdes multilaterais entre os paises tém proporcionado, conforme Saraiva
(2001), espagos de cooperacgao a partir da aproximagao de elementos interculturais
em comum, como o idioma. A CPLP € uma ilustracdo de um arranjo de organizagao
supranacional que veio conferir uma moldura institucional a lusofonia. Os paises que
comungam da lingua portuguesa carregam o patrimoénio cultural de aproximacgoes
entre os processos colonizadores. Nessa vertente, o elo de patrimoénio cultural partil-
hado entre os paises membros da CPLP pode ser configurar como um instrumento
estratégico de interculturalidade.

A interculturalidade, diferentemente da multiculturalidade, ndo é simplesmente
duas culturas que se mesclam ou que se integram. A interculturalidade alude
a um tipo de sociedade em que as comunidades étnicas, 0s grupos sociais se
reconhecem em suas diferengas e buscam uma mutua compreensao e valori-
zagao. O prefixo “inter” expressaria uma interagao positiva que concretamente se
expressa na busca da supressao das barreiras entre 0s povos, as comunidades
étnicas e os grupos humanos (Damazio, 2008, p. 77).

A ampliacao de fluxos de aproximagao entre 0s povos e a promogao da inter-
culturalidade no plano da cooperagao internacional tém no campo da educagao um
lastro para o desenvolvimento de politicas que possibilita a promogao da diversidade
cultural e fortalecem as inter-relagbes como instrumento de ruptura contra-hegemaonico,
principalmente, entre os paises emergentes e subdesenvolvidos, como é o caso da
maioria dos Estados que compdem a CPLP.

Assim sendo, a presente pesquisa tem como objetivo analisar a interculturali-
dade como instrumento de internacionalizagdo educacional na intersecgéao entre as
agendas normativas da Unesco e da Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa.
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Para tanto, a partir de uma abordagem qualitativa, foi realizada uma pesquisa biblio-
grafica e documental. Acomposicao do levantamento bibliografico sobre as produgbes
da area se deu a partir dos seguintes critérios: (a) tratar da interculturalidade como
instrumento de internacionalizacao da educagao em paises luséfonos; (b) reportar-se
ao periodo de 2015 a 2023, ou a fracao dele; (c) ser de natureza académica-cientifica;
(d) estar disponibilizado em banco de dados eletrdnicos.

Foram selecionados textos que evidenciam nos titulos, resumos e/ou palavras-
chave os descritores: educagao em paises luséfonos; educacgéao e lusofonia; educagao
na CPLP; interculturalidade e educagao. As produgdes foram selecionadas nas se-
guintes bases de dados eletronicas: Scientific Electronic Library Online (SCIELO) e
Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe, Espafa y Portugal (REDALYC). O
corpus da pesquisa documental foi constituido pelos dois estratégicos de cooperagao
em educacao, instituidos pela CPLP e pela Declaragao de Incheon (Unesco, 2016).
O recorte temporal se deu a partir de 2015, considerando que esse ano corresponde
a publicagdo da Declaragao de Incheon e a normatizacao tanto do primeiro plano
estratégico da CPLP (2015-2022)? quanto do segundo (2022-2026), que esta em
vigéncia atualmente. A analise dos dados coletados ocorreu mediante a interpretagao
dos conteudos normativos a partir da categoria da interculturalidade.

2. A cooperacao educacional no contexto de globalizacao

A discussao em torno da cooperagao internacional entre paises emerge do
fendmeno da globalizagao, considerado por Held e McGrew (2001) como uma trans-
formagao na organizacao social, que proporciona a interligagao entre comunidades
distantes, corroborando para a ampliacao do alcance das relacdes de poder nas
grandes regides e continentes do mundo.

A medida que as atividades econdmicas, sociais e politicas transcendem cada
vez mais as regides e as fronteiras nacionais, isso representa um desafio direto
para o principio territorial da organizagao social e politica moderna. Esse princi-
pio pressupde uma correspondéncia direta entre a sociedade, a economia e a
organizagao politica num territério nacional exclusivo e delimitado por fronteiras.
Mas a globalizagao rompe essa correspondéncia, na medida em que a ativida-
de social, econémica e politica ja ndo pode ser entendida como tendo limites
idénticos aos das fronteiras territoriais nacionais (Held e McGrew, 2001, p. 22).

Ainda que a raiz da globalizacao esteja vinculada ao viés econdmico, como
a circulagao de capitais, ampliagdo dos mercados e integragdo produtiva em escala
internacional, trata-se de um fendmeno que perpassa diretamente as diferentes di-
mensoes da esfera social. Nessa vertente, ‘[...] o termo tem designado a crescente
transnacionalizacao das relagbes econémicas, sociais, politicas e culturais que ocorrem
no mundo” (Vieira, 2002, p. 72).

Esse movimento altera os arranjos “politicos, econémicos, geoecondmicos,
geopoliticos, culturais, religiosos, linguisticos, étnicos, racionais e todos os que articulam
e tencionam as sociedades nacionais, na esfera internacional, regional, multinacional,
transnacional ou mundial” (lanni, 20086, p. 30).

2 Por conta da pandemia de Covid-19, esse plano teve a vigéncia prorrogada até 2022.
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Os desdobramentos apontados por lanni (2006) como resultantes da globa-
lizacao sao desencadeados pelo vetor da diminuicao do papel regulador do Estado.
Nessa diregao, Harvey (2004) esclarece que o Estado, no contexto globalizado, tem
sua capacidade de regular os mecanismos de distribuicao e de concorréncia limitada,
uma vez que a globalizagao dos fluxos de mercado, capital e das pessoas permitiu
ultrapassar os limites de regulagédo, que antes estavam estritamente vinculados ao
Estado-Nacional. Nessa vertente, a autonomia sem precedentes do capital financeiro
e das cadeias de producao desencadeia 0 aumento da fluidez das representacoes
nos territdrios, sobretudo pela redefinicao da compreensao do tempo-espaco gerada
pelos avancgos tecnoldgicos e, principalmente, da comunicacao.

Para Mariano (2007), os Estados no mundo globalizado adquirem uma nova
l6gica de operagao, em que o seu poder passa a ser parcial frente a expansao das
forgas transnacionais, que “[...] reduzem a capacidade dos governos de controlarem
0s contatos entre as sociedades, e que impulsionam essas relagoes transfronteiricas”
(Mariano, 2007, p. 124). Essa dinamica tende a obrigar os Estados a criarem estra-
tégias de insercao no cenario globalizado, atendendo as demandas provenientes da
nova dinamica socioeconémica. A autora esclarece, ainda, que a globalizagido, apesar
de se constituir como um fendmeno mundial, apresenta seus desdobramentos nos
contextos locais e regionais, que acarretam transformagoes de diferentes intensidades
e formas nos comportamentos dos Estados, determinadas pelos contextos internos
em que estes estao inseridos e pela propria posigao dentro do sistema internacional.

Nessa perspectiva, as fronteiras fisicas dos paises sao alteradas e dissolvidas
para que possam angariar esforgos em conjunto com as demais nagoes e, assim,
disporem de uma condigao robusta parainsercao e concorréncia no desenho do mundo
globalizado. Esse cenario impde aos Estados nao so a necessidade de viabilizar um
novo projeto econdmico, mas, sobretudo, a decisao politica de articulagao e aprofun-
damento de projetos de integragao e cooperagao entre 0s paises.

A tendéncia de formacao de instituicbes de integracao e cooperagao entre 0s
paises emface da globalizagao provocou o desenvolvimento de duas arenas que estao
umbilicalmente vinculadas: a global e aregional. De umlado encontra-se a globalizacao
do capital associada a abertura dos mercados e a centralizagdo do poder econémico
as organizagoes transnacionais. Do outro, o fortalecimento dos espacos regionais e
dos contextos interculturais em face do cenario global. Assim, a formacao de insti-
tuicOes supranacionais representa uma alternativa de agregacgéao de diversos Estados
no sentido de adotarem acdes em conjunto para melhorarem a condicao em que se
encontram no cenario internacional de correlagao de forgas politicas (Souza, 2017).

E relevante salientar que, segundo Souza (2017), a metodologia adotada
para o relacionamento entre os Estados dispde de duas perspectivas: a cooperacao
e a integracdo. Na cooperagao, adota-se o0 pressuposto do “trabalhar com’, que
corresponde ao principio estabelecido no Direito Internacional Publico, no qual cada
Estado-membro atua na defesa de seus proprios interesses, visando resguardar a
propria soberania. Nesse caso, devem existir duas ou mais soberanias que tomem
decisdes por unanimidade. Ja na integracdo, ha o entendimento da interpenetragao,
em que os parceiros se fundem, perdendo a individualidade.
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Barbiero e Chaloult (2001) apontam que determinados aspectos favorecem
a cooperagao € a integragcao entre os paises, dentre eles destacam-se: existéncia
de um substrato comum de interesses; aproximagoes a partir de simetria historica,
econdmica-social, cultural e politica-institucional, com certo grau de complementaridade
entre os estados-membros; e a consisténcia de valores manifestos e compartilhados
entre os atores envolvidos.

Torna-se evidente que o aprofundamento da globalizagao tem desencadeado

0 avanco de processos de integracao entre 0s paises. Isso implica um cenario politico

em que a agenda diplomatica governamental inclui cada vez mais, reiteradamente, as

dimensoes de cooperagao internacional. Logo, a sistematizacao de instrumentos de

cooperagao internacional entre os paises tende a formalizar a operacionalizagao entre

0s atores estatais e 0 potencial de engajamento na arena global de disputas politicas.

Acooperacao internacional, nesse contexto, passa a ser uma condicao indispensavel,

como analisa Sato (2010), pois ela se faz presente na engrenagem regulatoria dos
Estados, direta e indiretamente.

[...] uma das dimensdes marcantes nas relagdes internacionais € a expansao

da cooperagao internacional, se tornando como pratica institucionalizada pelos

governos, que unificou as sociedades dentro deste sistema, seja elas ricas e

poderosas ou pobres e de pouca expressao, demarcando nos foros internacionais,

a iniciagao dos governos a colocar rede de instituicdes voltadas para a pratica,

do que passou a ser denominada “cooperacao internacional” (Sato, 2010, p. 46)

A autora destaca que, ainda que as origens dos processos de cooperagao

internacional tenham suas raizes fixadas nos interesses das areas econémicas e co-

merciais, 0 avango da globalizagao ultrapassou essas dimensoes, incorporando acdes

que se estenderam para diversas areas, sendo elas: seguranga, meio ambiente, salde,

educacao, entre outros. Logo, a cooperacao entre 0s paises nao pode ser considerada

umaagao de natureza exclusivamente econdémica, mas multidimensional (Sato, 2010).

A cooperacao se materializa, entao, pelo arranjo dos paises em instituicoes
como blocos, organizagoes e comunidades de cooperagao internacional, fendbmenos
oriundos das transformagdes da globalizagdo. O avango desse processo desenca-
deia novos formatos de relagdes multilaterais, em que a articulagao entre os paises
“se tornou crucial para a integragdo econdmica, politica, social e cultural, como uma
importante estratégia de insergao no cenario internacional” (Souza, 2017, p. 23).

Essa constatacao decorre da tendéncia de constantes transformagoes im-
postas pela intensificagao dos processos de globalizagao que permeiam o mundo
contemporaneo. Essas crescentes mudancas transfronteiricas das relagdes entre os
Estados e outros atores internacionais na arena politica global impactam a educacao,
que passa a desempenhar papel estratégico, também como vetor para o desenvol-
vimento de outras areas.

[...] ao longo das ultimas décadas, os sistemas educacionais em todo mundo
sofreram mudancgas significativas. Sendo que tais mudancas desencadeiam
mecanismos que buscam interpretar e responder ao atual campo de mudancas
no contexto econdmico, social e politico dentro do qual a educagao esta inserida.
Porisso, podemos afirmar que as politicas educacionais tém sido profundamente
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afetadas por estas transformacgdes, processo em que 0s governos nacionais
tém buscado “realinhar” suas prioridades educacionais ao que eles consideram
serem os imperativos da globalizagdo (Souza et al., 2023, p. 1123).

Em tempos de globalizacado, organismos internacionais tém exercido forte in-
fluéncia supranacional sobre os sistemas e as politicas educativas em nome de uma
agenda global de educagao (Maués, 2021; Morosini, 2021), atuando junto aos paises
como mediadores da cooperagao internacional. Tais organismos posicionam-se como
especialistas cientificos capazes de criar solugdes por meio de acordos educacionais
universais, como € o caso da Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco). Como agéncia especializada da educacao no sistema
das Nagodes Unidas, ela atua principalmente junto aos paises no sentido de projetar
e executar um plano de associagao e compartilihamento de responsabilidades entre
os atores envolvidos, propondo metas, reformas, aconselhamentos e cooperagoes.

No campo educacional, a cooperagao internacional entre Unesco e os Estados
passa a se constituir a partir de relagées resultantes de consensos, projetos coleti-
vos € acoes cooperadas. No caso da interculturalidade e da educacao, denota-se
a criacao de bases internacionais com compromissos € recomendagdes a serem
seguidas sobre multiculturalismo, interculturalidade, identidades, pluralismo e diver-
sidade (Carvalho & Faustino, 2015).

Destacam-se nesse movimento as seguintes normativas: a Declaragdo Mun-
dial sobre Educacgao para Todos (Unesco, 1990); a Declaragao de Principios Sobre
a Tolerancia (Unesco, 1995); o Relatdrio para a Unesco da Comissao Internacional
sobre Educagao para o seculo XXI, mais conhecido como Relatério Delors (1996);
Relatorio Cuéllar: Nossa Diversidade Criadora (Cuéllar, 1997); Relatdrio Investir na
Diversidade Cultural e no Dialogo Intercultural (Unesco, 2009). Com essas orientacoes,
a Unesco trabalhou como indutora de cooperacao internacional, alinhada ao projeto
internacional delineado nos documentos, de integragao regional, promocao da paz,
respeito as diferengas, a diversidade e a linguagem.

No inicio do século XXI, novos compromissos e diretrizes internacionais vém
dando sustentagao para a internacionalizagdo de proposigoes sobre como melhorar
o sistema educacional a partir da cooperacao internacional frente a uma demanda
crescente: ainterculturalidade. Vislumbrando analisar essas proposigoes internacionais,
examinaremos a declaracao “Educagao 2030: Rumo a uma educacao de qualidade,
inclusiva e equitativa e a educagao ao longo da vida para todos”, conhecida como
Declaragao de Incheon (Unesco, 2016)°. Tal Declaracao foi organizada no bojo dos
compromissos do Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (2015), pela Unesco,
junto com o Fundo de Emergéncia Internacional para Criangas das Nagdes Unidas
(Unicef), o Banco Mundial, o Fundo de Populacao das Nacgdes Unidas (UNFPA), o
Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), a Organizacao das
Nacdes Unidas Mulheres (ONU Mulheres)e o Alto Comissariado das Nagoes Unidas
para Refugiados (ACNUR), a partir dos debates do Férum Mundial de Educagao
2015, em Incheon, na Coreia do Sul, envolvendo autoridades e a sociedade civil de
160 paises, a fim de criar uma nova visao para a educagao nos proximos 15 anos.

8 A declaragao sera citada como Incheon (Unesco, 2016), haja vista a quantidade de autores que organizaram o
estudo, bem como a observancia frente a literatura sobre a forma de citagdo do documento.
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3. Bases internacionais atuais sobre interculturalidade: a Declaragao
de Incheon

E sabido que no movimento da histéria os organismos multilaterais, agéncias
internacionais e Estados membros da Organizagao das Nagdes Unidas (ONU) sao
agentes que dao organicidade para agoes transfronteiricas a partir de acordos firmados
nos diferentes Estados signatarios, buscando influenciar e hibridizar conhecimentos,
ideias, servigos e projetos (Bortot, 2022). Segundo Woicolesco (2023, p. 47), essa
influéncia tem “[...] implicagcao cada vez mais intensa na harmonizacao dos sistemas
educacionais dos Estados-membros, os direcionamentos dos organismos internacionais
tém implicado ndo apenas nas politicas educativas, mas nas praticas pedagogicas”.

Akkari (2017) salienta que o debate sobre a internacionalizacao da educagao
corresponde um movimento iniciado com o advento da globalizacao, em que as po-
liticas publicas nao sdo mais de responsabilidade exclusiva dos Estados Nagoes e,
inerente a elas, mas a educagao, nesse contexto, passa a ser cada vez mais objeto de
crescentes influéncias internacionais € um “processo estratégico ligado a globalizagao
e a regionalizacao das sociedades” (Morosini, 2011, p. 94). A Declaragao de Incheon
(Unesco, 2016) € um marco internacional atual para a cooperagao internacional que
integra a Interculturalidade no bojo das agdes de internacionalizacdo por meio da
cooperagao entre os paises, a fim de “assegurar a educagao inclusiva e equitativa
e de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para
todos” (Unesco, 2016, p. 8). Para atingir a meta, a Educagao 2030 deve buscar, entre
0s paises, desenvolver a inclusao, a democracia, os direitos humanos, a cidadania, a
tolerancia e o engajamento civil, haja vista que a educagao facilita o didlogo intercultural
e fomenta o respeito pela diversidade cultural, religiosa e linguistica, aspectos vitais
para alcangar a coesao e a justiga social (Unesco, 2016). As acgdes interculturais,
segundo o documento, envolvem eliminar as disparidades de género na educagao e
garantir a igualdade de acesso a todos os niveis de educagao e formacao profissional
para os mais vulneraveis, incluindo as pessoas com deficiéncia, os povos indigenas
€ as criangas em situagao de vulnerabilidade.

Registra 0 documento em analise que a educacao precisa desenvolver conhe-
cimentos, habilidades, valores e atitudes necessarios para que cidadaos tenham vidas
produtivas, e resolver desafios globais que podem ser adquiridos por meio da educagao
para a cidadania global, que inclui “educagao sobre paz e direitos humanos, bem como
educagao intercultural € para a compreensao internacional” (Unesco, 20186, p. 22).
Para tanto, a Declaragao destaca a importancia da coordenacao efetiva, desenvolvida
sob orientacao dos Ministérios da Educagao, com envolvimento de atores n&o estatais,
como a ONU, bem como esforcos coletivos regionais/sub-regionais e o envolvimento
de comunidades regionais a fim de garantir forte colaboracao, cooperagéo, coorde-
nacao e monitoramento regional da implementagéo da agenda educacional, como a
nova énfase na aprendizagem ao longo da vida e na interculturalidade, sobretudo em
programas interculturais de linguistica e de etnia (Unesco, 2016).

Adeclaragao salienta como exemplos de sucesso de cooperacao internacional
€m curso as seguintes estratégias e marcos regionais: a Agenda 2063, da Uniao Afri-
cana: A Africa que Nés Queremos (The Africa We Want); a Estratégia de Educacao
Continental para a Africa 2016-2025; a estratégia educacional da Organizacao Arabe
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para a Educacao, Ciéncia e Cultura (Arab League Educational, Cultural and Scientific
Organization — Alecso); a estratégia Europa 2020, da Unidao Europeia; o quadro de
competéncias do Conselho Europeu para a democracia cultural e o dialogo intercul-
tural; o Projeto de Educacao Regional para a Educagao na América Latina e Caribe
e a Visao Comunitaria 2025 da Associacao das Nagoes do Sudeste Asiatico (Unesco,
2016). Denota-se desses exemplos que a coordenacgao efetiva envolve a cooperagao
entre comunidades de integracao regional, assim como o arranjo de organizagao
supranacional.

As comunidades locais sdo, na perspectiva do documento, garantias de que a
educagao basica tem papel estratégico e que a cultura corrobora para a sustentabilidade,
levando em consideragao os contextos € a cultura locais e construindo conscientizacao
sobre o patrimonio e as expressoes culturais e sua diversidade, enfatizando, ainda,
a importancia do respeito pelos direitos humanos.

Para que se cumpra o acordo, o documento de Incheon (Unesco, 2016) des-
taca o papel da Unesco, enquanto agéncia da ONU especializada em educagao,
para liderar e coordenar a agenda da Educagao 2030, que tem como eixos centrais
empreender advocacy para manter o compromisso politico e promover a cooperagao
triangular. Advocacy envolve um lobby de especialistas na construgao de agenda po-
litica e na promogao do aconselhamento para torna-la efetiva. Para isso, necessitam
organizar-se, mobilizar-se e ter influéncia na entrada no lobby politico para exercerem
0 poder na formagao da agenda politica (Calmon & Costa, 2007; Secchi, 2011), €,
portanto, estarem dentro da arena politica. Assim, o aconselhamento advém da pauta
organizada pelo Marco de Incheon (Unesco, 2016), e como uma dessas estratégias
de aconselhamento encontra-se a criacao de cooperacao triangular.

Segundo Muhr e Azevedo (2019), a cooperagao triangular ocorre quando
agéncias internacionais e governos do Norte atuam como intermediarios para a
transferéncia de melhores praticas entre os paises em desenvolvimento no contexto
da neoliberalizagao. A transferéncia de politicas se efetiva como resultado de um pro-
cesso complexo de advocacy internacional, que nao € pensado, organicamente, em
seus contextos e culturas. Assim, na perspectiva da Declaragao de Incheon (Unesco,
2016), promover a cooperacao triangular e Sul-Sul € um

elemento importante da cooperagao internacional para o desenvolvimento —
como complemento, e nao substituigdo, da cooperagao Norte-Sul. Acooperacao
triangular deveria ser fortalecida como forma de financiar a educagao e mobilizar
experiéncias e conhecimentos relevantes na cooperagao para o desenvolvimento
(Unesco, 2016, p. 35).

Eis a primeira contradicao que envolve as bases internacionais sobre intercul-
turalidade: de um lado, o Marco de Incheon (Unesco, 2016) ressalta a constituicao de
estratégias nos paises e em organizagoes regionais alinhadas as questoes interculturais,
mas, do outro, se coloca como agente de cooperacao triangular para influenciar no
desenvolvimento de praticas que estao ligadas ao “processo pelo qual o conhecimento
sobre politicas, arranjos administrativos, instituicoes e ideias em um sistema politico
(passado ou presente) é usado no desenvolvimento de politicas, arranjos administra-
tivos, instituigbes e ideias em outro sistema politico” (Dolowitz € Marsh, 2000, p. 5).
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Como forma de sintese, o Mapa Conceitual, representado pela figura 1, evi-
dencia os principais achados nas recomendacdes sobre Interculturalidade.

Figura 1. Mapa Conceitual: Interculturalidade e Educagao na Declaragao de Incheon
(Unesco, 2016)

Fonte: elaborado pelas autoras a partir do documento da Unesco (2016).

Observe-se que, ao mesmo tempo em que a Declaragao de Incheon (Unesco,
2016)demarca ainterculturalidade e a cooperagao regional como formas de integragao
territorial e inclusiva, também determina para esse processo as influéncias, interde-
pendéncias e hibridismos com atores externos a esses contextos. Esses fatores vao
sendo disseminados, a partir dos acordos globais, como processos socioculturais nos
quais estruturas ou praticas discretas, que existiam de forma separada, se combinam
para gerar novas estruturas, objetos e praticas nas comunidades regionais, combinadas
as praticas silenciosas de internacionalizagao.

Apesar das recomendacdes de Incheon (Unesco, 2016) reconhecerem que
saberes interculturais estao relacionados ao reconhecimento das multiplas visées de
mundo e ao respeito a toda forma de diversidade — cultural, racial, étnica, de género,
linguistica, social, e ao entendimento da propria identidade —, incentivam um conjunto
de quatro agdes combinadas: a) internacionalizagao; b) integracao e cooperagao re-
gional; c) interculturalidade; e d) cooperacao triangular de boas praticas. Por meio da
influéncia de propdsitos humanistas de educacao, bem como dos principios de direitos
humanos—dignidade, respeito a diversidade cultural e justica social—, percebe-se essas
instituicoes globais como redes de politicas que objetivam a disseminagao de ideias
e modos de agir hegemdnicos aos paises via cooperacao internacional (Ball, 2014).
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Assim, iniciativas de integragao e cooperacao entre os paises construidas no
bojo da premissa do respeito das suas particularidades e, de certa forma, menos
vulneraveis aos contextos de influéncias de manutengdao hegemonicos via agéncias
internacionais, podem ser alternativas para a garantia de politicas educacionais efetiva-
mente alicercadas em praticas coerentes com a promog¢ao da interculturalidade. Desse
modo, a seguir buscamos explorar como vém se construindo 0os desenhos normativos
para a interculturalidade no campo educacional na CPLP, que representa um esforgo
diplomatico de cooperagao entre nagdes que tém o portugués como idioma em comum.

4. Ainterculturalidade nos Planos Estratégicos de Cooperacao em
Educacao da Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa

A CPLP compreende interesses e aproximagoes diplomaticas entre os seus
estados membros, que comungam lagos histdricos cujo elo é a colonizagéo portuguesa.
O movimento de articulagao nessa organizagao internacional prevé uma agenda politica
voltada para a cooperacao de diversas areas entre 0s paises, dentre elas a educagao.

A CPLP visa a concertagao politica e a cooperacao socioeconémica e cultural
entre seus membros por meio da coordenagao sistematica de atividades e tare-
fas entre entidades publicas e privadas e do desenvolvimento de parcerias que
envolvem governos de Estados-membros, organizagoes intergovernamentais e
organismos nao governamentais para o apoio ao desenvolvimento dos Estados
de Lingua Portuguesa. Além disso, muitas diretivas adotadas pela Comunidade
sao voltadas para setores como saude e educacao, para 0s quais 0s membros
buscam mobilizar recursos e esforgos (Vieira de Jesus, 2012, p. 309).

A pauta educacional no ambito da CPLP €& debatida nas reunides entre os
Ministros de Estado da Educacgao de cada pais membro, que ocorre ordinariamente a
cada dois anos. Desde 2015, a institucionalizagdo dessas reunides resultou também
naregulamentacao dos Planos Estratégicos de Cooperagao em Educacao, instrumen-
tos que objetivam registrar o compromisso de cooperacao horizontal entre os paises
no tocante a educagao. Trata-se, entdo, de um documento que define diretrizes e
estratégias educacionais para os paises, bem como assegura a afirmagao da CPLP
como um espaco de dialogo multilateral de politicas publicas para a area.

O primeiro plano foi denominado Plano Estratégico de Cooperagao em Edu-
cacao da CPLP, e teve a vigéncia de 2015 a 2020, sendo prorrogado por mais dois
anos devido a pandemia de Covid-19. O documento estabeleceu 5 eixos estratégicos
para a area, quais sejam: Informagao e Avaliacao; Acesso; Capacitagao; Qualidade;
Lingua Portuguesa. Ja o segundo é referente ao periodo 2022 a 2026, em que foram
definidos 10 eixos estratégicos: Alfabetizacao e Educacao de Jovens e Adultos (AEJA);
Alimentagao, Nutricdo e Saude Escolar (Anse); Avaliacao das Aprendizagens e dos
Sistemas Educativos; Educagao em Situagbes de Emergéncia; Educagao Inclusiva;
Ensino Técnico Profissionalizante; Portal da Educagéao da CPLP; Producgao de Esta-
tisticas da Educacao; Promocao da Lingua Portuguesa nos Sistemas Educativos €;
Rede de Escolas Amigas.

E evidente a ampliacéo de diretrizes educacionais pactuadas entre os paises se
compararmos o primeiro e o segundo plano. Nota-se que ha um avango em considerar
problemas publicos da area mais contextualizados no plano em vigéncia, como, por
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exemplo, com o Eixo “Educagao em Situagdes de Emergéncia”. No segundo plano
também consta a preocupagao com pautas relacionadas aos direitos humanos, como
a “Alimentagao, Nutricdo e Saude Escolar” e a “Educagao Inclusiva” (Souza, 2017).

Com relagao a agenda alinhada as diretrizes estabelecidas por organismos
internacionais, como a Unesco, registra-se nos dois planos pautas que convergem
com o movimento de internacionalizacao da educagéao, induzido por esses organis-
mos para as politicas educacionais nacionais, como € o caso da pauta relacionada a
“Avaliacao e a Qualidade Educacional” (Bortot et al., 2023).

Por outro lado, nos dois planos constam a promogao da Lingua Portuguesa nos
processos educativos como eixo politico transversal a todas as demais pautas, o que
sinaliza a aproximagao linguistica como fio condutor da cooperagéo educacional entre
0s paises. Figueiredo (2012) salienta que a lingua pode revelar valores culturais e
histdricos de uma comunidade, e que a sua preservagao representa um compromisso
politico com o patrimdnio social dos povos, como as nagoes da CPLP.

Especificamente sobre a lingua portuguesa, é preciso registrar sua relevancia
histdrica e conjuntural no que tange a sua influéncia, sobretudo em organizagées in-
ternacionais. O portugués foi, historicamente, a primeira lingua da internacionalizagao
das grandes navegacgoes durante os séculos XV e XVII. Acolonizacao resultante desse
processo estabeleceu no século XXI a institucionalizagao do portugués como idioma
oficial de 9 paises, todos membros da CPLP.

Oliveira (2013) salienta que o portugués, além de ser idioma desses paises,
também amplia o seu alcance a medida que compode, na condi¢cdo de oficialidade,
estatutos de importantes blocos regionais, como a Unido Europeia (UE) e o Mercado
Comum do Sul (Mercosul). Na mesma diregao, o portugués se faz presente em orga-
nizagdes diplomaticas, como na propria CPLP, bem como na Unidao Africana, Uniao
de Nagoes Sul-Americanas (Unasul), Organizagéao dos Estados Americanos (OEA),
Organizagao dos Estados Ibero-americanos (OEIl), entre outras. Cada um desses
espagos de integragdo e cooperagao internacional se configuram como ambientes
privilegiados de promocao da internacionalizacao da interculturalidade a partir da
lingua (Oliveira, 2013).

Em que pese a lingua portuguesa disponha do estatuto de idioma oficial em
varios paises, blocos econémicos e organizacoes diplomaticas internacionais, € pre-
ciso enfatizar que ela é o idioma predominante entre os povos pertencentes a paises
emergentes ou subdesenvolvidos que, geograficamente, estao situados no hemisfério
sul, com excecao de Portugal, Estado europeu e colonizador.

Esses paises, historicamente, sempre tiveram forte dependéncia dos paises
mais ricos do mundo, e, desse modo, foram alijados de trocas e intercambios culturais
e, principalmente, econémicos, o0 que ilustra uma politica internacional alicergada na
garantia da manutencao da predominancia dos paises do hemisfério norte, que, por
suavez, algaram o inglés como “lingua universal” e base da concentragcao da produgao
cientifica em escala global (Oliveira, 2013). Essa hierarquia, em que o inglés esta no
topo, privilegia uma internacionalizagao hegemdnica desse idioma, que é reforgada,

Revista Iberoamericana de Educacion (2023), vol. 93 num. 1, pp. 145-160



A interculturalidade como instrumento de internacionalizagao da educagao na Comunidade dos Paises de...

no entender de Magalhaes (2016), pela orientagao dos organismos internacionais de
que os paises onde o0 inglés nio é a lingua oficial passem a adota-lo na educagao
basica como o componente curricular obrigatdrio de lingua estrangeira.

Se essa estratégia, por um lado permite uma interagdo imediata com o exterior
a partir da “universalizagao” do inglés, por outro, “acaba por impedir 0 acesso dos
estrangeiros a cadeia da producao cultural e de sentidos do pais, tornando a relagao
mais superficial e exteriorizando o lucro linguistico, que sera captado pelos paises de
lingua inglesa” (Oliveira, 2013, p. 430).

Magalhaes (2016) alerta que o amplo alcance territorial do inglés nao tem a
finalidade apenas de ser s6 um idioma que atenda as necessidades comunicativas
de varios paises, mas, sobremaneira, de exercer controle hegemonico. Para tanto,
tende a segregar diferentes culturas ao imprimir uma preponderancia linguistica sobre
os diversos outros idiomas, principalmente de paises do hemisfério sul. A prevaléncia
do inglés em detrimento dos demais idiomas representa o que Barber (2005) aponta
como globalizagao cultural a partir da dimensao da homogeneizagao da cultura, que
tem como referéncia, sobretudo, a influéncia da cultura norte ocidental americana.
Assim, essa dimensao da globalizagao fomenta o consumo cultural mundial estandar-
dizado, que cerceia 0s espagos € 0s esforgos para as expressoes culturais regionais
e locais, principalmente dos paises periféricos, que, em sua maioria, estao localizados
no hemisfério sul.

Nesse contexto de culturas “padronizadas”, a dimensao da interculturalidade
€ extremamente precarizada, por isso a CPLP, ao eleger a pauta da promoc¢ao da
Iingua portuguesa como principal estratégia de cooperacao educacional entre os seus
paises, se compromete também “com principios orientados para o respeito ao outro, as
diferengas, a diversidade cultural que devem caracterizar todo o processo de ensino
e aprendizagem” (Mendes, 2008, p. 61).

Em que pese a CPLP tenha se constituido recentemente como uma organi-
zacao diplomatica de cooperagao entre 0s paises, nota-se que ha uma sinalizagéao
de direcionamento no ambito normativo, representado pela priorizacao de pautas dos
Planos Estratégicos de Cooperagao em Educagao, de se deslocar da dependéncia da
influéncia da agenda da Unesco de politica educacional de interculturalidade que, por
suavez, tende a assegurar a manutencao hegemonica dos organismos internacionais.

Ainda que a Unesco, na Declaracao de Incheon, sinalize, de umlado, a relevan-
cia da interculturalidade como um instrumento de cooperacao internacional, do outro,
atribui que esse processo deve ser direcionado por agéncias internacionais exteriores
aos paises e chanceladas pela agéncia como referéncias de praticas exitosas. Esse
movimento que, por sua vez, expressa umaclaratendéncia de homogeneizagao cultural
linguistica, preconizada, sobretudo, pelos paises do hemisfério norte na promogao do
inglés enquanto idioma global (Lopes, 2008).

E importante registrar que, dos nove paises membros da CPLP, seis estdo lo-
calizados na Africa, continente que concentra os mais baixos indicadores econdmicos
e de desenvolvimento humano do planeta (Mufioz, 2016). Essa evidéncia demonstra
a condigao de fragilidade estrutural desses paises, €, como consequéncia, a vulne-
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rabilidade destes quanto a influéncia vertical de organismos internacionais, como a
Unesco, na indugao de politicas publicas educacionais, principalmente pela via do
financiamento condicionado.

Na medida em que a maioria dos paises que compdem a CPLP estao inseridos
em contextos de vulnerabilidade socioeconémica, esta pode se configurar como uma
organizacao diplomatica de cooperagao para o desenvolvimento menos desigual,
defendendo, assim, uma iniciativa que vise a internacionalizag¢ao, via cooperagao em
uma otica de diversidade em termos de principios, politicas e praticas, tendo como
base, entdo, o fortalecimento de lagos histéricos em comum, resguardado o respeito
as particularidades culturais de cada pais. Desse modo, corroboramos com a defesa
que Munoz (2016, p. 9) faz sobre a “solidariedade, a auséncia de condicionalidades,
a horizontalidade e o respeito a soberania como principios reclamados” por uma nova
formade internacionalizagao contra-hegemonica, a Cooperacao Sul-Sul (CSS), noqual
as politicas educacionais de promogao a interculturalidade tém um papel estratégico
e potencializador para essa finalidade.

5. Conclusoes

O debate da pauta educacional tem figurado na agenda internacional de forma
acentuada nas ultimas décadas, e, consequentemente, tem sido alvo da politica externa
de varios Estados-Nagao como um instrumento para a cooperagao entre 0s paises,
0 que tem fortalecido as discussdes nas esferas transnacionais a partir da circulagao
de conceitos, reformas e inovagdes para a area, como € 0 caso da normatizagao de
Planos Estratégicos de Cooperagao para a Educagéo da CPLP.

Anormatizagao de Planos Estratégicos para a Educagao evidencia que a pauta
educacional também é considerada necessaria para 0s processos de cooperagao
internacional da CPLP. Trata-se de um movimento historicamente recente, mas que ja
demonstra materialidade na regulamentagao de perspectivas de atuagao em comum
de eixos estratégicos para a promogao da multilateralidade e colaboragao entre os
paises. Observa-se nos planos analisados a priorizagao de politicas de promogao da
lingua portuguesa como eixo transversal.

Essaevidéncia da promogao do portugués pela CPLP contrastacom a tendéncia
da priorizacao do inglés preconizada na agenda educacional dos organismos inter-
nacionais. Ainda que o idioma nao represente uma categoria isolada da interculturali-
dade, trata-se de uma dimensao fundamental para compreender o fendbmeno, e uma
ferramenta pedagogica e politica de conhecimento e valorizacao das particularidades
de diferentes culturas (Lopes, 2008).

Assim sendo, ao priorizar o portugués nos planos de cooperacao educacional,
a CPLP demonstra uma tendéncia de contraponto a reprodugéo do direcionamento
homogeneizador da politica educacional estabelecido pela Unesco e expresso na
Declaragao de Incheon, haja vista que, apesar da pauta em respeito a diversidade
e a interculturalidade, ha um reforgo a culturas padronizadas e internacionalmente
aferiveis. Assim, a promogao da lingua portuguesa além de se configurar como uma
pratica de internacionalizacao, € um espaco para a construcao de saberes que res-
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peitem a interculturalidade a partir de politicas educacionais que tém na promocao
desse idioma um instrumento contra hegemonico de formagao educacional dos povos
dos paises lusofonos.

Nessa diregdo, Canclini (2004) advoga que as culturas tém estruturas inco-
mensuraveis, e o idioma representa um desses alicerces. Por isso, o autor sublinha
que a interculturalidade, no contexto da globalizagado, esta inclinada a projecao da
uniformidade e a sobreposicao hierarquica de culturas. Esses movimentos exigem
a desestabilizacao politica das ordens transnacionais a partir do reconhecimento e
protecao das diferengas culturais. Logo, ressalta-se, mais uma vez, a relevancia da
priorizagao do portugués na agenda educacional da CPLP como uma condigido de
tensionamento geopolitico.

Na esteira desse entendimento, registra-se 0 avango da CPLP no que se refere
aorientagao da cooperacao horizontal, em contraponto a cooperagao efetiva triangular,
em uma perspectiva verticalizada, que € indicada pela Unesco nos compromissos de
da Declaragao de Incheon (Unesco, 2016). A esse respeito, a CPLP prima “pela nao
hierarquia e por relagdes horizontais entre os participantes” (Souza, 2018, p. 18), com
um desenho ousado em busca de fortalecer uma rede que tem por eixo comum as
relagdes interculturais.

Conclui-se, portanto, que a CPLP € uma instituigao internacional em expansao,
que pode ser caracterizada como contra-hegemdnica na defesa da lusofonia como
espaco estratégico no cenario de correlagdes de forgas na arena geopolitica mundial.
Para tanto, elege a interculturalidade a partir da promogao da lingua portuguesa como
instrumento de cooperagao educacional entre 0s seus paises membros. A efetividade
dasdiretrizes normativas estabelecidas pela CPLP, por sua vez, mediante aimplemen-
tagao dessas politicas educacionais nos seus paises membros, ainda € um fenémeno
a ser avaliado e explorado em investigacoes futuras.
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Resumen. Segun investigaciones previas, las aulas de acogida no cumplen su mision, o son utilizadas
para la consecucion de fines distintos a los inicialmente atribuidos por ley a esta modalidad de acogida
de alumnos migrantes. Por ello, el propdsito principal de este estudio fue revisar el balance de las
Aulas de Acogida en Educacion Secundaria Obligatoria en la Region de Murcia. Para la consecucion
del objetivo planteado y en coherencia con el mismo, se ha optado por un disefio metodoldgico mixto.
Este disefo, ademas, esta avalado por el caracter complementario que supone incorporar técnicas
cuantitativas, como es el cuestionario, y técnicas cualitativas, como la entrevista. Los informantes de
este estudio fueron 16 docentes de un total de 12 centros educativos que cuentan con dicha medida.
Los resultados muestran la heterogeneidad de origen del alumnado procedentes de contextos socioe-
condémicos bajos, la escasez de recursos y necesidad de mejora de muchos aspectos claves de lasAC,
como la presencia de profesorado con formacion especifica. Asimismo, se evidencia una gran tendencia
al abandono escolar de los discentes sin obtener el certificado de Educacion Secundaria Obligatoria.
Palabras clave: aula de acogida; normativa; alumnado extranjero; adaptacion; familias; logros aca-
démicos.

Salas de aula de acolhimento: revis@o dos regulamentos e suas consequéncias
Resumo. De acordo com pesquisas anteriores, as salas de aula de recep¢do ndo cumprem sua mis-
sdo ou sdo usadas para outros fins que nao os inicialmente atribuidos por lei a esse tipo de recepgdo
de alunos migrantes. Portanto, o principal objetivo deste estudo foi analisar o equilibrio das Salas de
Acolhimento na Educagao Secunddria Obrigatéria na Regiao de Murcia. Para atingir o objetivo esta-
belecido e em coeréncia com ele, foi escolhido um projeto metodoldgico misto. Esse projeto também é
apoiado pela natureza complementar da incorporagao de técnicas quantitativas, como o questiondrio,
e técnicas qualitativas, como a entrevista. Os informantes deste estudo foram 16 professores de um
total de 12 escolas que possuem essa medida. Os resultados mostram a origem heterogénea dos
alunos de baixo nivel socioeconémico, a escassez de recursos e a necessidade de melhorar muitos
aspectos importantes da AC, como a presenca de professores com treinamento especifico. Da mesma
forma, hd uma forte tendéncia de os alunos abandonarem a escola sem obter o certificado de Ensino
Médio Obrigatdrio.

Palavras-chave: sala de acolhimento, regulamentos; estudantes estrangeiros; adaptacdo,; familias;
desempenho académico.

Reception classrooms: review of regulations and their consequences

Abstract. According to previous research, the reception classrooms do not fulfill their mission, or
are used for purposes other than those initially attributed by law to this type of reception of migrant
students. For this reason, the main purpose of this study was to review the balance of the welcome
classrooms in Compulsory Secondary Education in the Region of Murcia. In order to achieve the
proposed objective and in coherence with it, a mixed methodological design has been chosen. This
design is also supported by the complementary nature of incorporating quantitative techniques, such
as the questionnaire, and qualitative techniques, such as the interview. The informants for this study
were 16 teachers from a total of 12 schools with this measure. The results show the heterogeneous
origin of students from low socioeconomic contexts, the scarcity of resources and the need to improve
many key aspects of Reception Classrooms, such as the presence of teachers with specific training.
Likewise, there is a strong tendency for students to drop out of school without obtaining the Compulsory
Secondary Education certificate.

Keywords: Reception classroom; regulations; foreign students; adaptation; families; academic achie-
vement; academic achievement.

1. Introduccion

Como es bien sabido, vivimos en una sociedad totalmente heterogénea, algo
que se refleja en los contextos escolares, tanto en la etapa de Educacion Primaria
como Secundaria. En tal sentido, Zinovyeva et al. (2009), manifiestan que durante las
ultimas décadas, Espana ha experimentado un notable aumento de poblacién extran-
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jera, recibiendo casi la mitad de los flujos migratorios de Europa. Consecuentemente,
la proporcion del alumnado no autéctono ha aumentado de manera constante. Autor
como Calero (2020), sostiene que la integracion de la poblacion de origen migrante
en el sistema educativo espafnol no universitario, crecio velozmente durante la pri-
mera década de nuestro siglo, reduciéndose ligeramente con la aparicion de la crisis
economica y estabilizandose en los ultimos anos.

La legislacion educativa contempla una serie de medidas destinadas a la
atencion del alumnado de origen extranjero. Esta normativa, segun Gonzalez-Faraco
et al. (2020), se convierte en un conjunto de instrumentos “que definen y miden la
diferencia, reconocen su potencial excluyente y pretenden afrontarla mediante politicas
interculturales y exclusivas”; este es el caso de las aulas de acogida (en adelante AC).
Haciendo un breve repaso sobre los antecedentes de este espacio fisico destinado
a la ensenanza escolar de alumnado de origen migrante, es justo mencionar a las
Aulas Puentes, implantadas inicialmente en Almeria. En la actualidad, son conocidas
como Aulas Temporales de Adaptacion Linguistica (ATAL). Antes como ahora son
aulas ubicadas en un lugar singular y con un elevado numero de alumnado migrante.
El profesorado asignado a estas aulas tenia dedicacion exclusiva, era especialista
y formaba parte del claustro docente (Garcia, 2018). Desde entonces hasta hoy, el
estado de la cuestion ha ido evolucionando ampliamente.

Siatendemos a la legislacion de las comunidades autonomas, merece destacar
la orden del 25 de enero de 2007 de la Junta de Andalucia (2007), en la que, por la
creciente incorporacion de alumnado de procedencia extranjera, surge la necesidad de
dar respuesta legislativa a las nuevas necesidades educativas, motivada fundamen-
talmente por la diversidad-del alumnado migrante, carente del conocimiento y dominio
suficiente del espanol como lengua vehicular para acceder y seguir con regularidad el
proceso de ensefanza-aprendizaje de las escuelas. Por su parte, en el articulo 5 de las
“Medidas de atencion a la diversidad para el alumnado que se incorpora tardiamente
a la Educacion Secundaria Obligatoria” (Comunidad de Madrid, 2018), se advierte
de que “cuando los alumnos presenten graves carencias en la lengua espanola, se
incorporaran a un Aula de Enlace”, donde recibiran una atencion especifica. Ademas,
reitera que esta atencion sera simultanea a su escolarizacion en los grupos ordinarios,
con los que compartiran el mayor tiempo posible del horario escolar.

Como se habra podido observar, la funcion principal de estas aulas es la de
proporcionar al alumnado un nivel funcional de espanol. Sin embargo, en la legislacion
de otras comunidades se menciona a otros actores en el proceso de inclusion escolar
de este alumnado. En Catalufna, por ejemplo, el Plan para la Lengua y la Cohesion
social (Plan LIC) concreta como linea de actuacion de las AC, “dar una atencion de
calidad a las necesidades primarias del alumnado recién llegado, en el aspecto emo-
cional, curricular y de aprendizaje de la lengua vehicular de la escuela”. Sin embargo,
otra comunidad como La Rioja, en su Programa de Inmersion Linglistica, centra su
interés en el aprendizaje intensivo de la lengua vehicular, al conocimiento de la cultura
de acogida y a la integracion educativa y social del alumnado migrante.

Otro dato que contrasta en la legislacion autonémica sobre las AC es el nu-
mero maximo de alumnado admitido en estas Aulas. Mientras que en la Comunidad
Autonoma de Murcia oscila entre 12 y 15, en las Comunidades Autonomas de Anda-
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lucia, Madrid, Aragén o Cataluna, no debe exceder de los 12 estudiantes. Ademas,
el tiempo de permanencia tampoco es uniforme en todo el territorio espanol, aunque
expresan algunos autores que las diferencias en cada lugar no estan suficientemente
bien justificadas (Garcia, 2018; Garcia, 2018). A pesar de estas diferencias legislati-
vas, la unica premisa comun es que el alumnado migrante logre un conocimiento de
espanol suficiente que le permita incorporarse a las aulas ordinarias para un desarrollo
normalizado de las ensenanzas escolares.

Otro punto crucial, es la permanencia en las AC. En tal sentido, en Andalucia,
las ATAL no permiten una estancia mayor de un curso académico, aunque existen
mecanismos por los cuales el alumnado, puede permanecer hasta el doble de tiempo
en las mismas. En el caso de Madrid, la permanencia maxima es de 9 meses, pero
las horas semanales permitidas pueden ser indefinidas. La realidad es que muchos
de ellos y ellas, exceden el tiempo previsto, lo cual parece reflejar una tendencia en
el profesorado a mantener a este alumnado apartado de las aulas ordinarias, aunque
la legislacion resalta la importancia de asistir al aula de referencia y anima a priorizar
la atencion alli antes de segregar (Garcia, 2018).

Analizar la especificidad del profesorado que dicta la normativa, es otro punto por
tomar en consideracion. Opinan Cernadas et al. (2019) que la perspectiva multicultural,
debe reflejarse en la formacion docente, con el fin de que conseguir las herramientas
necesarias para hacer frente a la realidad actual, que es cuanto menos diversa. Si-
guiendo algunos autores como Gomez-Jarabo y Sanchez (2017) y Monclus (2009),
podriamos afnadir que para que el profesorado sea capaz de abordar situaciones
extraordinarias en el aula, es necesario revisar la formacion que éste recibe, en torno
a dicha cuestion especifica. Mas aun, recomiendan que esta formacion sea acorde
con el centro concreto donde se vaya a desempenar la labor docente, para estar asi
actualizada y poder ser aplicable (Gomez-Jarabo y Sanchez, 2017). Tras un analisis
de los planes de formacion universitaria inicial y permanente en el profesorado de
infantil, primaria y secundaria, revelaron una notable carencia de formacion en este
campo, y concluyeron que es acuciante realizar cambios sustanciales. Es por tanto
que, en reiteradas ocasiones, el profesorado se enfrenta a una realidad compleja, sin
una preparacion suficiente y apropiada (Rodriguez-lzquierdo, 2018).

No obstante, en los documentos oficiales se explicita que el profesorado de las
“aulas especiales” debe ser “profesor especifico”, “profesor de refuerzo”, “profesor de
apoyo” y una larga lista (Fernandez y Garcia, 2015). Esta cuestion difiere en funcion
de la comunidad autonoma. En Andalucia se selecciona a profesorado con caracter
especifico a traves de concurso de méritos. En contraste, otras comunidades autorizan
a los centros docentes para organizar al profesorado, pero las indicaciones para su
eleccion suelen ser escasas. Se han establecido niveles en la formacion (Asturias),
asignaciones a areas especificas del centro (Navarra), dotacidon de profesorado con
unas caracteristicas diferentes si se trata de Educacion Primaria o de Educacion
Secundaria (La Rioja, Canarias o Murcia), o comunidades donde lo que cuenta es la
experiencia (Cantabria o Madrid), pero los resultados demuestran que la cualificacion
mas valorada para seleccionar al profesorado es pertenecer al area de lengua. En
conclusion, son multiples los aspectos en los que difiere la organizacion de las AC
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en las diferentes zonas geograficas de nuestro pais, como el nimero de discentes
por clase, el maximo de permanencia o la formacion del profesorado responsable de
las mismas.

Los criterios de escolarizacion del alumnado con necesidades educativas
especiales vienen recogidos en el Decreto 359/2009, de 30 de octubre por el que se
regula la respuesta educativa a la diversidad del alumnado en la Comunidad Auténoma
de la Region de Murcia y, en donde se establece que “Corresponde a la consejeria
competente en materia educativa promovery garantizar la escolarizacion del alumnado
con necesidades especificas de apoyo educativo”. Asi mismo, dicha Region refleja
en la Orden de 16 de diciembre de 2005 del Boletin Oficial de la Region de Murcia
(2005), los mecanismos de regulacion de las Aulas de Acogida sostenidas con fon-
dos publicos, y justifica la existencia de tales dispositivos, con la creciente llegada de
poblacion extranjera y su dificultad anadida de no dominar la lengua de acogida, asi
como de presentar posibles desfases curriculares.

Por otra parte, los criterios de escolarizacion vienen supervisados por la Comi-
sion de Escolarizacion, cuyas funciones se establecen en el articulo 21.3 del Decreto
369/2007, de 30 de noviembre en la Comunidad Autdnoma de la Regién de Murcia,
entre las que se encuentran las que a continuacion se detallan:

a) Supervisar las fases del proceso de admision de alumnos en su ambito
territorial de  actuacion;

b) Garantizar el cumplimiento de las normas que regulan dichas fases, com-
probando especialmente que todos los sectores educativos participan en
las mismas;

¢) Proponer a la Direccion General de Centros las medidas que estime ade-
cuadas para que el proceso de admision llegue a buen fin;

d) Asesorar a las familias o tutores legales, y al alumnado, en su caso, sobre
el proceso de admision en los centros sostenidos con fondos publicos, par-
ticularmente en los de su ambito territorial;

e) Llevar a cabo la distribucion equitativa del alumnado de reserva de plaza,
comprobando que todos los centros colaboran en la misma.

A continuacion, se puede observar en la Tabla 1, la normativa que establece
los tres niveles de AC, en funcion de la competencia linglistica y de la finalidad que
persigue cada una.

Se puede apreciar en la Tabla 1, que en el primer nivel Unicamente se pretende
la adquisicion de las competencias mas elementales en la lengua vehicular, desde
el punto de vista oral. En cambio, en el segundo nivel se pretende la adquisicion de
competencias generales y especificas, mientras que el tercero intenta alcanzarlas
también a nivel curricular. El nimero maximo de horas permitidas a la semana también
varia, asi como el tipo de profesorado, mas o menos especializado, que imparte las
clases. El tiempo de permanencia total en cada nivel, oscila entre los 3 meses y un
curso escolar completo, pudiendo ser variable en el tercer nivel, en funcidon de una
comision integrada por el equipo docente ordinario y el profesorado de apoyo.
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Tabla 1. Resumen de la normativa que regula las AC en la Region de Murcia (BORM,
2005).

Nivel Finalidad del Numero maximo de Profesorado que Permanencia maxima
dispositivo horas semanales imparte en las Aulas total
| Adquisicion de 21 Profesorado especifi- 3 meses
la competencia co de inglés, francés
linglistica oral o lengua castellana
basica
1l Adquisicion de 18 Mismos docentes 1 curso escolar
competencias que en el nivel | con
linglisticas la posibilidad de
generales y colaboracion de los
especificas docentes especificos
de cada materia
] Adquisicion de Variable y corres- Coordinacion entre Determinado por una
la competen- pondiente alame- el equipo docente del medida organizativa
cia linguistica  dida organizativa aula de referencia establecida por el
especifica y determinada para y el profesorado de equipo docente del
curricular cada alumno/a apoyo aula de referencia y el
profesorado de apoyo
(variable).

Fuente: Elaboracion propia a partir de la normativa que regula las Aulas de Acogida en la Regién de Murcia (BORM,
2005).

Expuesto lo anterior, el objetivo general de este estudio fue revisar el balance
de las AC en Educacion Secundaria Obligatoria en la Region de Murcia, a través de
la reflexion del personal docente que imparte clase en tales espacios. A su vez, este
proposito principal se desglosa en los siguientes objetivos especificos:

1. Analizar la adecuacion de la normativa que regula las aulas de acogida en
la Regidn de Murcia (2005).

2. Examinar el grado de adecuacion de las AC como medida de inclusion social
y educativa en Educacion Secundaria Obligatoria.

3. Averiguar los logros académicos del alumnado de origen migrante que han
estado incorporados en las AC.

2. Metodologia
2.1 Diseno del estudio

En esta investigacion se planted un enfoque descriptivo de corte mixto en el que
seimplementaron simultdneamente técnicas e instrumentos de obtencion de informacion
de caracter cuantitativo y cualitativo. En tal sentido, se opt6 por un disefio convergente
o paralelo (Creswell, 2012), en el que ambos enfoques, cuantitativo y cualitativo, se
fusionan e integran, y los resultados de cada uno de ellos ayudan a explicar y elaborar
los resultados del otro, y viceversa. No cabe duda, que este tipo de metodologia nos
brinda la oportunidad de profundizar en la opinién de los docentes como principales
actores, que participan de manera directa en las AC en la Region de Murcia.
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2.2 Poblacion y muestra

Los informantes de este estudio fueron 16 docentes de un total de 12 Unicos
centros de educacion secundaria obligatoria de toda la Regién de Murcia que cuentan
con el recurso de Aulas de Acogida en sus centros, y de los cuales 84,6 % eran mujeres
y el 15,4 % varones, y todos ellos, contaban como minimo con un ano de experiencia
en dichos espacios. A continuacion, en Tabla 2 se visualiza la disponibilidad de Aulas
de Acogida por centro, haciendo hincapié sobre los centros de nuevas incorporacio-
nes, asi como aquellos que son beneficiarios de nuevas prorrogas. Asimismo, viene
reflejado el género, los afios de experiencia de docentes participantes en el estudio,
y los entrevistados participantes.

Tabla 2. Distribucion de disponibilidad de Aulas de Acogida, género y afo de experiencia
de docentes participantes en el estudio

Centro Curso 2021/2022 Género Afios de Experiencia en AC  Entrevistados y
entrevistadas
C1 Prolongadas 2My1H 1 Aio cada docente E1l, E2, E3
Cc2 Prolongadas Mujer 1 ARo E4
C3 Prolongadas Mujer 1 AfRo E5
C4 Concedidas Hombre 1 Afo E6
C5 Concedidas Mujer 1 AfRo E7
Ccé6 Concedidas 2 Mujeres 1 Afo cada docente ES8, E9
c7 Prolongadas 2 Mujeres 1 Afo cada docente E10, E11
Cc8 Prolongadas Mujer 13 Afios E12
(0:°] Concedidas Mujer 8 Anos E13
Cc10 Prolongadas Mujer 6 Anos El4
C1l1 Prolongadas Mujer 9 Anos E15
C12 Prolongadas Mujer 7 Ahos E16

Fuente: Elaboracion propia (2023) a partir de la resolucion de 13 de enero de 2022, de la Direccion General de
Formacion Profesional e Innovacion por la que se autoriza la implantacion de Aulas de Acogida en centros docentes
publicos de la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia, para el curso 2021-2022.

2.3 Instrumentos

Tras una exhaustiva revision de la literatura, se procedio en la elaboracion de
los instrumentos de recoleccion de informacion. En primer lugar, se inicio la confeccion
de un cuestionario tipo escala Likert realizado ad hoc para la parte cuantitativa. Este
instrumento contd con un total de 28 cuestiones, tipo escala Likert del 1 al 5 estruc-
turadas en las siguientes tres dimensiones: Adecuacion de la normativa que regula
las aulas de acogida en la Region de Murcia (2005); grado de idoneidad de dichas
medidas para la inclusion social y educativa del alumnado de origen migrante; logros
academicos del alumnado que han estado incorporados en las AC.

Y, en segundo lugar, se elaboré una entrevista para la parte cualitativa. Esta
herramienta se confecciono en base a las mismas seis dimensiones anteriormente
mencionadas. No obstante, cabe senalar que las preguntas formuladas se centraron
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en los siguientes aspectos: Idoneidad de las competencias establecidas en los distintos
niveles de las AC, el numero de horas y tiempo destinado a dichos espacios y medi-
das organizativas, criterios de agrupamiento, principios pedagogicos y metodolégicos
que se emplean; tipo de dificultades que afrontan los docentes en las AC, principales
limitaciones que presentan los criterios y procedimientos de estas medidas, y posibles
propuestas de mejora,; trayectoria académicas del alumnado que ha estado incorpo-
rados en las AC vy las posibilidades de obtencion del graduado en la E.S.O.

Cabe indicar que ambos instrumentos fueron sometidos a juicio de expertos:
un docente del area de Didactica y Organizacion en la Universidad de Murcia, y tres
profesores con amplia experiencia en las Aulas de Acogida en Educacion Secundaria
de la Region de Murcia. Las correcciones y recomendaciones efectuadas por los mis-
mos sirvieron para depurar cuestiones de forma y contenido, siguiendo las directrices
de Escobar-Pérez y Cuervo (2008), en lo que se refiere a la relevancia, la suficiencia
y la pertinencia de dicho contenido. El resultado de dicha validacion nos ha permitido
la construccion de definitiva de los instrumentos, con cuestiones bien formuladas y
correlacionadas entre si.

2.4 Procedimiento y andlisis de datos

Tras identificar los Centros Educativos de Educacion Secundaria de la Region
de Murcia que cuentan con las AC, se solicitd a los Equipos Directivos la colaboracion
del profesorado vinculado a dicha medida. Previamente, se envid a los mismos un
informe explicativo sobre el propdsito de la investigacion. Después de obtener los
correspondientes permisos de los Centros, el cuestionario se administrd via web a
través de la aplicacion web Encuestas de la Universidad de Murcia (ATICA, 2018),
y la entrevista se remitio mediante correo electronico a los informantes. Respecto al
analisis de datos se utilizo el paquete estadistico de software libre R (R Core Team,
2021) para procesar los datos obtenidos del primero instrumento, donde se llevaron
a cabo los estadisticos descriptivos (media, mediana y desviacion tipica). Respecto al
segundo instrumento, se empleo el programa Atlas.ti (Scientific Software Development
GmbH, 2019) para examinar la informacion recogida, donde se procedio a realizar la
reduccion, descripcion, comparacion € interpretacion de los resultados obtenidos como
unidades de informacion. Después de efectuar la reduccion, se procedio a visualizar
la categorizacion principal, y las subcategorias mediante redes conceptuales, con el
objetivo de canalizar la informacion otorgada por los docentes participantes.

3. Resultados

Las respuestas obtenidas se analizaron en consonancia con los objetivos
planteados, reflejando los resultados mas significativos de la informacion revelada,
tanto de la perspectiva cuantitativa como cualitativa como se detallan a continuacion:

Objetivo especifico 1. Analizar la adecuacion de la normativa que regula las aulas de
acogida en la Region de Murcia (2005).

Se puede observar en la Tabla 3 los resultados obtenidos en relacion con la
adecuacion de la normativa que regula las AC en la Region de Murcia (2005).
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Tabla 3. Descriptivos de las cuestiones sobre la adecuacion de la normativa que regula
las AC en la Region de Murcia (2005).

ftems Cuestiones M Med SD

1.1 Es adecuado el proceso de elaboracion del informe pedagdgi-
co para la adscripcion del alumnado en las AC.

3.92 400 .67

1.2 Son idoneas las competencias linguisticas orales basica esta-

blecidas para el primer nivel de las AC. 408 400 67

1.3 Son adecuadas las competencias linglisticas generales y

especificas implantada para el segundo nivel de las AC. 892 400 20

1.4 Son iddneas las competencias linglisticas especificas y curri-

culares establecida para el tercer nivel de las AC. 383 400 94

15 Es suficiente el nimero maximo de horas semanales destina-

das a cada nivel de las AC. 275 200 154

1.6 Es idoneo el tiempo de permanencia maxima total de cada

alumno en los distintos niveles de las AC. 292 300 156

1.7 El perfil profesorado que imparte en los distintos niveles de las

AC se adapta a las necesidades del alumnado. 892 400 131

1.8 Es adecuado el nivel de colaboracion entre el profesorado de

las AC y los docentes de las materias especificas. 875 400 114

1.9 Son idéneas las medidas organizativas establecidas por el equi-

po docente del aula de referencia y el profesorado de las AC. 400 4.00 60

1.10  Son adecuados los criterios de agrupamiento de los alumnos y

alumnas conforme a los niveles establecidos para las AC. 875 400 122

1.11  Son iddéneos los principios pedagogicos y metodoldgicos en

los que se basa esta medida. 408 400 .90

1.12 Son adecuados los criterios de reincorporacion del alumnado a
su grupo de referencia.

Fuente: Elaboracion propia (2023).

3.92 400 .79

Acontinuacion, se presentan los resultados de mayores a menores puntuaciones
medias. En lo que se refiere a la idoneidad de las competencias lingliisticas orales ba-
sica establecidas para el primer nivel de las AC, los docentes senalan idénticos valores
altos (item 1.2; M=4.08), al igual sobre la adecuacion de los principios pedagogicos y
metodoldgicos enlos que se basa esta medida (item 1.11; M=4.08). Asimismo, vuelven
a aparecer puntuaciones altas en relacion con la idoneidad de las medidas organizati-
vas establecidas por el equipo docente del aula de referencia y el profesorado de las
AC (item 1.9; M=4.00). Por otra parte, se observan idénticos valores proximos a altos
en cuanto a la adecuacion del proceso de elaboracion del informe pedagdgico para
la adscripcion del alumnado en las AC (item 1.1; M=3.92), en relacion a la idoneidad
de las competencias linglisticas generales y especificas implantada para el segundo
nivel de las AC (item 1.3; M=3.92), respecto, a si el perfil profesorado que imparte en
los distintos niveles de las AC se adapta a las necesidades del alumnado (item 1.7;
M=3.92), y en lo que se refiere a la adecuacion de los criterios de reincorporacion del
alumnado a su grupo de referencia (item 1.12; M=3.92).

De igual modo, vuelven a aparecer puntuaciones proximas a altas sobre la ido-
neidad de las competencias lingliisticas especificas y curriculares establecida para el
tercer nivel de las AC (item 1.4; M=3.83), sobre la adecuacion del nivel de colaboracion
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entre el profesorado de las AC y los docentes de las materias especificas (item 1.8;
M=3.75), y en relacion a la idoneidad de los criterios de agrupamiento de los alumnos
y alumnas conforme a los niveles establecidos para las AC (item 1.10; M=3.75). No
obstante, los participantes indican valores bajos en relacion a la adecuacion del tiempo
de permanencia maxima total de cada alumno en los distintos niveles de las AC (item
1.6; M=2.92), y en cuanto a si es suficiente el nimero maximo de horas semanales
destinadas a cada nivel de las AC (item 1.5; M=2.75).

Objetivo especifico 2. Examinar el grado de adecuacion de las AC como medida de
inclusion social y educativa en Educacion Secundaria Obligatoria.

Se puede apreciar en la Tabla 4 los resultados vinculados al nivel de adecuacion
de las AC como medida de inclusion social y educativa.

Tabla 4. Descriptivos de las cuestiones sobre el nivel de adecuacion de las AC como
medidas de inclusion social y educativa

ftems Cuestiones M  Med SD

21 Considera idonea la calidad de los recursos didacticos que se
emplean en las AC.

4.00 4.00 .85

2.2 Cree que los materiales se adaptan a las necesidades especifi-

cas de los alumnos y las alumnas de las AC. 892 400 .79

2.3 Piensa que la metodologia establecida en dichos espacios es
adecuada para el proceso de ensefianza-aprendizaje de este 425 4.00 .75
alumnado

2.4 Considera idonea la planificacion de los contenidos a abordar

en los distintos niveles de las AC. 892 400 .0

2.5 En los distintos niveles de las AC se imparten otros contenidos
instrumentales y transversales mas alla de las competencias 3.83 4.00 1.27
estrictamente curriculares.

2.6 Cree que las tareas que se desarrollan en las AC son adecua-

das para la adquisicion de todas competencias. 892 400 .90

2.7 Se define adecuadamente la coordinacion entre las partes
implicadas, a nivel de canales de comunicacion, posible trabajo

compartido, sistema de revision de adaptaciones curriculares, 875 400 114

etc.

2.8 Se considera idoneo el grado de colaboracién con profesores-
tutores, comisiones de orientacion, coordinacion pedagdgica, 392 400 1.16
etc.

2.9 Se realizan propuestas de mejora en los distintos niveles de las

AC para impulsar avances académicos significativos y la movi- 3.83 4.00 1.11
lidad de este alumnado.

2.10 Se desarrollo un acompanamiento y un seguimiento exhaustivo
del alumnado después de su incorporacion al aula ordinaria.
Fuente: Elaboracion propia (2023)

3.58 4.00 131

A continuacion, se interpretan nuevamente los resultados de mayores a meno-
res puntuaciones medias. En cuanto a la adecuacion de la metodologia establecida
en dichos espacios para el proceso de ensefianza-aprendizaje, los docentes asignan
valores altos (item 2.3; M=4.25), al igual en la cuestion relacionada con la calidad de
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los recursos didacticos que se emplean en las AC (item 2.1; M=4.00). En relacion si
los materiales se adaptan a las necesidades especificas de los alumnos y las alum-
nas de las AC, los participantes manifiestan identificas puntuaciones proximas a altas
(item 2.2; M=2.92), del mismo modo, sobre la idoneidad de la planificacion de los
contenidos a abordar en los distintos niveles en estos espacios (item 2.4; M=3.92),
asimismo sobre si las tareas que se desarrollan son adecuadas para la adquisicion
de todas competencias necesarias en cada etapa educativa (item 2.6; M=3.92), y
sobre la idoneidad del grado de colaboracion con profesores-tutores, comisiones de
orientacion, coordinacion pedagaogica, etc. (item 2.8; M=3.92).

Respecto a si en los distintos niveles de las AC se imparten otros contenidos
instrumentales y transversales mas alla de las competencias estrictamente curricu-
lares, aparecen nuevamente valores proximos a altos (item 2.5; M=3.83), al igual
sobre la realizacion de propuestas de mejora en los distintos niveles de dicho recurso
para impulsar avances académicos significativos y la movilidad de este alumnado
(item 2.9; M=3.83). En la misma linea, se observan reiteradamente puntuaciones
proximas a altas en la adecuacion de la coordinacion entre las partes implicadas, a
nivel de canales de comunicacion, posible trabajo compartido, sistema de revision de
adaptaciones curriculares, etc. (item 2.7; M=3.75), y en cuanto al desarrollo de un
acompanamiento y un seguimiento exhaustivo del alumnado después de su incorpo-
racion al aula ordinaria (item 2.10; M=3.58).

Objetivo especifico 3. Averiguar logros académicos de los alumnos y alumnas de
origen migrante que han estado incorporados en las AC.

En la Tabla 5 se refleja la informacion obtenida sobre los logros académicos de
los alumnos y alumnas de origen migrante que han estado incorporados en las AC.
Tabla 5. Descriptivos de las cuestiones sobre logros académicos del alumnado que han
estado incorporados en las AC

items Cuestiones M  Med SD

3.1 A nivel general, el alumnado alcanza la adquisicion de la com-
petencia lingliistica oral basica, establecidas en el primer nivel 3.83 4.00 .72
de las AC.

3.2 Es frecuente, que el discente logra la adquisicion de compe-
tencias lingliisticas generales y especificas, implantadasenel 3.25 3.50 1.14
segundo nivel de las AC.

3.3 A menudo, el alumnado consigue la adquisicion de la com-
petencia lingliistica especifica y curricular, establecida en el 3.00 3.00 1.04
tercer nivel de las AC.

3.4 El alumnado que ha estado incorporado en dicha medida (AC)
logra altas calificaciones en materia lingliistica en el aula ordi- 2.08 2.00 1.08
naria con su grupo de referencia.

3.5 El alumnado que ha estado adscrito a dicha medida (AC) con-
sigue altas calificaciones en el resto de materias en el aula 1.67 2.00 .65
ordinaria con su grupo de referencia.

3.6 El alumnado que ha estado integrado en las AC consigue el
titulo de educacion secundaria obligatoria.
Fuente: Elaboracion propia (2023)

225 200 .62
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Seguidamente se interpretan los resultados de mayores a menores puntuaciones
medias. En lo que se refiere a si el alumnado alcanza la adquisicion de la compe-
tencia linglistica oral basica, establecidas en el primer nivel de las AC, los docentes
asignan puntuaciones proximas a altas (item 3.1; M=3.83). Sin embargo, se obser-
van valores moderados respecto si el discente logra la adquisicion de competencias
linglisticas generales y especificas, implantadas en el segundo nivel de las AC (item
3.2; M=3.25), al igual sobre la adquisicion de la competencia linglistica especifica y
curricular, establecida en el tercer nivel de las AC (item 3.3; M=3.00). Por otro lado,
aparecen puntuaciones bajas con relacion a si el alumnado que ha estado integrado
en estos espacios consigue el titulo de educacion secundaria obligatoria (item 3.6;
M=2.25), y de la misma manera se vuelve a observar valores bajos en cuanto a si
el discente que ha estado incorporado en dicha medida logra altas calificaciones en
materia linguistica en el aula ordinaria con su grupo de referencia (item 3.4; M=2.08).
Y, para finalizar, los informantes indican puntuaciones muy bajas asociadas a si el
alumnado que ha estado adscrito a dicha medida (AC) consigue altas calificaciones en
el resto de materias en el aula ordinaria con su grupo de referencia (item 3.5; M=1.67).

Una vez finalizada la presentacion de los resultados de caracter cuantitativo,
se procede a exponer la informacion de naturaleza cualitativa como se puede apreciar
a continuacion.

Objetivo especifico 1. Analizar la adecuacion de la normativa que regula las aulas de
acogida en la Region de Murcia (2005).

Enla Figura 1 se aprecian los resultados vinculados a la adecuacion de la nor-
mativa que regula las AC, tomando en consideracion la idoneidad de las competencias
establecidas en los distintos niveles, del nimero de horas y tiempo de permanencia
del alumnado en los diferentes espacios y de otras medidas como la organizacion, los
criterios de agrupamiento y los principios pedagogicos. Respecto a las competencias
se confirma la idoneidad de las mismas, no obstante, se reconoce que tanto las horas
como el tiempo de permanencia son insuficiente y mas bien escasos. Por otro lado, se
subraya la idoneidad de la organizacion y de los principios pedagégicos, sin embargo,
se admite que los criterios de agrupamiento de los discentes son mejorables.

ADECUACION DE LA
NORMATIVA QUE REGULA

COMPETENCIAS ESTABLECIDAS
EN LOS DISTINTOS NIVELES

©std asociado con

Organizacion
adecuada

Principios pedagdgicos
idoneos
2
Criterios de agrupa-
[rufoene
Figura 1. Adecuacion de la normativa que regula las aulas de acogida en la Region de

Murcia (2005).
Fuente: elaboracion propia.

Revista Iberoamericana de Educacion (2023), vol. 93 num. 1, pp. 161-177



Aulas de acogida: revision de la normativa y sus consecuencias

Respecto a la idoneidad de las competencias establecidas en los distintos
niveles de las AC, los informantes manifiestan lo siguiente:
“Creo que las competencias de los tres niveles estan bien enfocadas a este
perfil de alumnado” (C5/E7). “Son adecuadas pero el dilema esta si el alumnado
logra alcanzar estas competencias o no” (C7/E11). “Desde mi punto de vista, las
competencias fijadas en cada nivel sonidoneas...” (C3/E5). “Teniendo en cuenta
el desconocimiento del idioma que tienen estos alumnos y las dificultades de
aprendizaje de algunos, estas competencias estas bien fundadas” (C12/E16).

En cuanto al numero de horas destinadas, asi como el tiempo de permanen-
cia del alumnado en los diferentes niveles de las AC, los entrevistados sostienen las
siguientes observaciones:

“La verdad es que la mayor parte de mis colegas piensan que las horas des-
tinadas a estos espacios son insuficientes” (C2/E4). “La insuficiencia de horas
se suele notar mucho con los alumnos que tienen un desconocimiento total de
la lengua castellana, pero con el resto menos” (C6/E9). “Siempre he pensado
que tanto las horas como el tiempo de permanencia en cada nivel son esca-
s0s, sobre todo con alumnos que tienen dificultades anadidas como desfase
curricular” (C8/E12). “Pienso que los alumnos del primer nivel deberian estar
mas tiempo en estos espacios para desarrollar en condiciones la inmersion
linguistica” (C10/E14).

En lo que se refiere, a las medidas organizativas, criterios de agrupamiento y
principios pedagogicos y metodoldgicos que se emplean en las AC, los participantes
comentan lo siguiente:

“Anivel general, la organizacion de las aulas de acogida esta funcionando bien
a pesar de las adversidades que hemos tenido que sufrir al comienzo cuando
solicitamos este apoyo a la consejeria” (C1/E3). “Considero que la organizacion
de estas aulas es adecuada siempre y cuando los recursos de la consejeria
lleguen a tiempo” (C4/EB). “Digamos que el agrupamiento del alumnado no
es de lo mas acertado para que estos alumnos avancen de forma adecuada”
(C7/E10). “Creo que el tema de los agrupamientos se puede mejorar si hay
consenso con el resto de los profesores del centro” (C9/E13). “A nivel de princi-
pios pedagogicos, existe un consenso entre los docentes, aunque a veces las
herramientas, los materiales que se emplean son distintos” (C11/E15).

Objetivo especifico 2. Examinar el grado de adecuacion de las AC como medida
de inclusion social y educativa en Educacion Secundaria Obligatoria.

La Figura 2 refleja los testimonios de los docentes entrevistados sobre la ade-
cuacion de las AC, tomando en consideracion las limitaciones, las dificultades y las
posibles propuestas de mejora. Ental sentido, enlas limitaciones aparecen las escasas
horas destinadas al castellano, la falta de organizacion y la ausencia de recursos tanto
humanos como materiales. Asimismo, en las dificultades resaltan otros elementos
tan significativos como la falta de formacion del profesorado, la heterogeneidad del
alumnado, la constante incorporacion de los mismos y la falta coordinacion con el resto
de los y las docentes. Del mismo modo, en las propuestas de mejora se plantean as-
pecto claves como la formacion intensiva en el idioma castellano dentro y fuera de la
escuela, la presencia de intérprete, desdoblar el nivel | e incorporar mayores recursos
materiales como docentes especializados con destino definitivo en el centro educativo.
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Figura 2. Adecuacion del disefo y ejecucion de las AC, dificultades o limitaciones que
presentan los criterios y procedimientos de las mismas y propuestas de mejora.

Fuente: elaboracion propia.

Preguntados los docentes por el grado de dificultad
AC, se recogieron las siguientes declaraciones:

€s que se presentan en las

“En ocasiones, la presencia de alumnos de diferentes niveles en una misma
clase” (C2/E4). “Las principales dificultades que encuentro son la coordinacion
con el resto de profesores de las asignaturas” (C4/EB). “Las propias de que
el alumno pueda incorporarse en cualquier momento del curso. Esto ralentiza
el curso porque al final hay que hacer clases particulares en lugar de poder
seguir una dinamica general para todo el grupo” (C4/E6). “Falta de formacion
del profesorado que imparte en las Aulas y desvalorizacion a nivel de centro del
Programa Educativo” (C11/E15). “No. Los alumnos con desconocimiento del
idioma han de tener clase de espanol durante mas de un curso escolar” (C3/ED).

En lo que respecta a las principales limitaciones que presentan los criterios y
procedimientos de las AC, las personas entrevistadas afirmaron lo siguiente:

“El poco tiempo de permanencia en el programa y la disparidad de niveles
con que nos encontramos” (C3/E5). “Pocas horas de trabajo con el alumno,
falta de continuidad y especializacion del profesorado en los centros” (C1/E1).
“Las horas destinadas a las aulas de Acogida no son suficientes” (C1/E3). “El
desfase curricular con el que varios de ellos llegan al Aula de Acogida [...]. Y el
que haya alumnos con un desconocimiento total del idioma” (C6/E8). “La he-
terogeneidad del alumnado y las constantes nuevas incorporaciones”. “No. Se
emplean pocos recursos tanto materiales como humanos y temporales” (C6/E8).
“Carecen de una organizacion y planificacion adecuada” (C1/E1). “En general
el programa esta bien planteado, pero en el caso de Nivel |, con alumnos con
un desconocimiento total del espafiol, la inmersion linguistica deberia ser lo mas
intensiva posible [...]. Para lograr esto haria falta como minimo dos profesores
dedicandose solo al Aula de Acogida” (C6/ES8).

A continuacion, se describe la informacion brindad
puestas de mejora que los docentes perciben necesarias p
o modificar en los distintos niveles de las AC:

a en relacion con las pro-
ara incluir, reducir, eliminar

“La permanencia en el programa debe ser superior a un curso escolar para los
alumnos que tengan un desconocimiento total del idioma” (C11/E15). “Dotar de
mayores recursos personales y materiales con los que poder atender a todos
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los nifios como se merecen” (C4/EB). “Un modelo intensivo para el aprendizaje
de lalengua, una correcta division por conocimiento del idioma y un profesorado
formado en ello, hasta ahora se hace cargo el departamento de lengua de los
centros, pero estos profesores no estan especializados en trabajar la lengua
como idioma para extranjeros” (C1/E2). “Formacion especifica e intensiva del
idioma. Opcion de recibir clases de espariol fuera del centro, de forma gratuita”
(C1/E1). “Propondria que el Nivel | se desdoblara en dos subgrupos: uno para
los alumnos que comienzan desde el principio de curso, y otro para aquellos
que se van incorporando a lo largo del aro, es decir, para los estudiantes recién
llegados. Creo que el profesorado del Aula de Acogida deberia estar formado
en la Ensefnanza del espafnol como lengua extranjera (ELE) (C6/E8). “Creo
que se deberia incluir un intérprete (depende del grupo de procedencia). (C7/
E11). “Que se asuma por parte de profesionales con destino definitivo, a fin de
ofrecer estabilidad al programa” (C12/E16).

Objetivo especifico 3. Averiguar logros académicos de los alumnos y alumnas de
origen migrante que han estado incorporados en las AC.

En la Figura 3 se observan los logros académicos, tomando como referencias
la trayectoria académica del alumnado que ha estado escolarizado en las AC, asi
CcOomo una aproximacion sobre aquellos discentes que han logrado o que tienen mas
posibilidades de graduarse en la E.S.O. En relacién con lo primero, se observa lo
poco satisfactorio el recurrido académico unido a la tendencia de abandono escolar
prematuro. En cuanto a lo segundo, se aprecia la baja tasa de graduados en la E.S.O,
no obstante, este retroceso puede alterarse alcanzado mayor probabilidad para la
graduacion si el discente llega al 1° de la E.S.O, y si éste realiza mayor esfuerzo y
recibe a su vez refuerzo educativo fuera del centro educativo.

LOGROS
ACADEMICOS

TRAYECTORIA OBTENCION
ACADEMICA DE LAE.S.O.

Depende del refuerzo

gra?lij: dt::zii dseo % fuera del centro

e Mas probabilidad si Depende del esfuerzo
Poco satisfactoria alcazan 1° de E.S.O. del alumno
Figura 3. Trayectoria académica del alumnado y sus posibilidades de obtener el certifi-
cado de la ESO.
Fuente: elaboracion propia.

Cuando preguntamos acerca de las trayectorias académicas del alumnado
de origen migrante que ha estado incorporado en las AC, los docentes entrevistados
aportaron los testimonios que se indican a continuacion:

“Positiva. Sin embargo, el programa establece que los alumnos solo pueden
permanecer en el aula de acogida durante un curso escolar. En un curso es muy
dificil que se hagan con los instrumentos necesarios para la comunicacion” (C1/
E2). “Aguellos alumnos que eran buenos estudiantes en su pais de procedencia
y muestran interés, no solo progresan en espanol, si no que consiguen aprobar
la mayoria de las asignaturas. Aquellos alumnos que en su pais no estudiaban,
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aqui muestran desinterés...” (C4/EB). “Poco satisfactorio” (C10/E14). “Son
alumnos que en su mayoria acaban pronto los estudios y no suelen acceder a
la Universidad. Hay tendencia al abandono precoz” (C9/E13).

Con respecto a la cuestion de la obtencion del graduado en Educacion Se-
cundaria Obligatoria por parte de este alumnado que se incorpora a nuestro sistema
educativo, las respuestas de los entrevistados siguen a continuacion:

“Algunos abandonan para irse a trabajar al campo. Muy pocos se graddan en
la ESO. Los que mas posibilidades tienen de graduarse son los alumnos que
llegan en 1° 0 2° E.S.O" (C8/E12). “Considero que las posibilidades son algo
bajas, sobre todo aquellos alumnos que son ESO lo tienen mas facil” (C4/EB).
“Pocas posibilidades, aunque si aumentan si se incorporan en los primeros
cursos” (C4/EB). “Muy pocas, la tendencia en los Ultimos afnos es la llegada de
alumnos de 15 afos en adelante, con muy poca base de conocimientos y con
una inmersion lingliistica muy deficitaria” (C8/E12). “Desde luego que muchas
mas que si no estuviera en el aula de acogida. La consecucion, o no, del cer-
tificado dependera al final de su esfuerzo” (C11/E15). “Al final lo conseguira.
Eso si, también depende si el alumno practica el idioma fuera del centro, porque
si no lo practica le sera muy dificil aprenderlo rapido y con facilidad” (C7/E10).

4. Conclusiones

De los resultados vinculados al primer objetivo de nuestro estudio se constata
que la mayor preocupacion de los participantes son las escasas horas, asi como el
tiempo de permanencias de los discentes en dicho espacio. Con valoracion positiva
pero mejorable han aparecido los criterios de agrupamiento de los discentes y el grado
de colaboracion entre el profesorado de la AC y los docentes de las materias espe-
cificas. Respecto al segundo objetivo, en las dificultades mas significativas aparecen
la incorporacion constante de nuevos discentes a lo largo del curso escolar, y la gran
diversidad de conocimientos que posee los mismos. Frente a tal cruce de conocimientos
y de experiencias se hace insoslayable el reconocimiento de las singularidades de
la diversidad con sus propias trayectorias previas para pensarlas no como dificultad
anadida sino como oportunidad que permitan aprovechar al maximo la potencialidad
de las diferencias a traveés de la participacion y de puntos de encuentro entre perso-
nas (Essomba, 2021). Unido a lo anterior, surgen otras limitaciones como la falta de
formacion del profesorado y la ausencia de recursos tanto humanos como materiales.
Este hecho, reclama la acuciante necesidad de contar con docentes con formacion
especifica previa y el abandono a su vez de la “tendencia” de asignar cualquier docente
con titulacion universitaria y por supuesto, nativo a afrontar la complejidad que presenta
la atencion educativa de dicho alumnado (Villalba y Hernandez, 2004).

Por otra parte, vuelven a aparecer aspectos mejorables, a pesar de asignacion
de una valoracion positiva por parte de los docentes. Hablamos, pues, del nivel coor-
dinacion entre las partes implicadas a nivel de concretar los canales de comunicacion,
posible trabajado compartido o revision de adaptaciones curriculares, un acompa-
namiento y seguimiento exhaustivo del alumnado después de formar parte de dicha
medida. Del mismo modo, en las propuestas de mejora se plantean aspecto claves
como la formacion intensiva en el idioma castellano dentro y fuera de la escuela, la
presencia de intérprete, desdoblar el nivel I.
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Y, respecto al tercer objetivo; es una evidencia insoslayable que el alumnado
perteneciente a las AC ni alcanza altas calificaciones en materias linglisticas ni en el
resto de las materias en el aula ordinaria, reduciendo de esta manera sus posibilidades
para obtener el titulo de educacion secundaria obligatoria. No obstante, los discentes
logran la adquisicion de competencias linguisticas generales, especificas y curriculares
establecidas en las AC, aungue no de manera muy significativa. Reducir esta alar-
mante tendencia implica primero centrar nuestro interés en profundizar en la lengua
castellana, ya que esta ademas de servirles para interactuar con los demas, también
le permitira el acceso al curriculo del resto de las materias (Arroyo y Berzosa, 2020).

Para finalizar, queremos sefalar alguna limitacion de este articulo como la
ausencia de representantes de la administracion educativa en el estudio, teniendo en
cuenta que se trata de los promotores principales de dicha medida. A nivel metodoldgi-
co, la incorporacion de un grupo de discusion hubiera enriquecido los datos obtenidos
de ambos instrumentos de recogida de informacion. Asimismo, conviene investigar
dichos espacios en otras comunidades autbnomas con mayor éxito, con el proposito de
obtener una vision mas completa que nos facilite la plena inclusion de este alumnado.
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Recensiones /Recengdes

Pacheco Neto, Manuel (2022). Educacao
fisica brasileira: A corporeidade em questao.
Dourados: UFGD, 169 paginas. ISBN (versao
impressa): 978-65-990497-9-8. ISBN (e-book):
978-85-8147-184-6.

1. A guisa de apresentacao

O escopo deste texto é analisar, criticamente e
detalhadamente, a obra Educacao fisica bra-
sileira: A corporeidade em questao, de autoria
de Manuel Pacheco Neto, publicada, em 2022,
pelaeditora da Universidade Federal da Grande
Dourados (UFGD), em dois formatos: impresso
€ e-book. A UFDG localiza-se no Municipio de
Dourados, que pertence ao Estado de Mato
Grosso do Sul (MS), Brasil.

Uma primeira analise indica que os elementos

paratextuais sao esclarecedores e muito en-
riquecedores, ja preludiando a discussao proposta na obra. Por exemplo, a primeira
orelha, a partir de uma visao critica, aponta para um cenario ainda atual, onde se fazem
presentes praticas mecanicistas que geram um reducionismo no ensino escolar da Edu-
cagao Fisica. Tais praticas refletem, como apresentado na quarta capa (contracapa),
um ser humano dicotomizado, onde corpo e mente sao desmembrados, concepgao
contestada pelo referencial da corporeidade.

A partir desta primeira leitura, € possivel visualizar, com nitidez, o objeto de estudo
deste livro, que € a relagdo entre o fendmeno corpo/corporeidade € a area escolar
da Educacgao Fisica no Brasil, e como esta unido tem contribuido para uma Educagao
Fisica que busque alternativas aos paradigmas biologicista, esportivista e mecanicista,
ainda nao superados pela realidade escolar brasileira. Em sintese, nao inicie a leitura
desta obra sem antes percorrer 0s elementos paratextuais!

E necessario apresentar um registro que, regra geral, muitos/as leitores/as nao se dao
conta da relevancia: o livro obteve duplo financiamento, o que concede, ainda mais,
meérito académico a proposta. Ele é parte de um estudo subvencionado pelo Programa
Nacional de Pds-Doutorado da Coordenacao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel
Superior (PNPD/CAPES), realizado, entre 2015 e 2016, na Universidade Estadual de
Feirade Santana (UEFS), e, igualmente, foi aprovado pelo Editaln. 01/2020, organizado
pela Editora da UFGD. Trata-se, portanto, de uma obra que passou por processos de
avaliagao nacional e local.

2. Analise estrutural da obra

O livro foi estruturado em cinco partes: (a) Apresentagao; (b) Capitulo 1 — Em busca
das raizes da educacgado fisica brasileira; (c) Capitulo 2 — Educagdo fisica escolar e
corporeidade: reflexées com base nas obras produzidas a partir da década de 1980;
(d) Capitulo 3—- Educacao fisica escolar e corporeidade: as contribuigées da produg¢do
académica de Wagner Wey Moreira e Vilma Leni Nista-Piccolo; e (e) Palavras finais.
Esta organizagao respeitou uma légica: o conhecimento apresentado vai do geral (mais
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amplo) ao especifico (mais particular). Todo este percurso € consubstanciado por 89
referéncias, de valor histérico indiscutivel, dispostas em sete paginas dos elementos
pos-textuais da obra.

A primeira parte — Apresenta¢do — inclui informagdes sobre a subvengao do livro (ja
mencionada) e quais autores balizaram os capitulos. E apresentado um resumo de cada
capitulo da obra e, ao final da Apresentacdo, sao mencionadas algumas ideias que
expressam o posicionamento dos autores/obras analisados e, igualmente, do préprio
Manuel Pacheco Neto. As ideias mais destacadas sdo: a necessidade de mudanca
de paradigma nos curriculos que norteiam o ensino universitario de Educacao Fisica;
uma alternativa a repeticao de conteudos presente nas aulas de Educacao Fisica em
diferentes niveis escolares; a preméncia da mudancga do “modelo”/padrao de corpo ideal
veiculado pela sociedade; e a superagao do esportivismo e do biologicismo presentes
no ensino escolar da Educacao Fisica.

O Capitulo 1 — Em busca das raizes da educacgado fisica brasileira — discute, de modo
introdutdrio e em 11 paginas, um resumo da histéria da Educacao Fisica a partir da
analise de algumas obras de destaque. Na primeira parte, mostra-se a influéncia do
inglés Herbert Spencer (1820—-1903) na Educagéo Fisica nacional. E, igualmente, como
alguns posicionamentos do autor estao, até hoje, em evidéncia. Um dos exemplos &
a critica a um sistema educacional que preconiza a mente e desprivilegia as praticas
corporais. Ademais, menciona como Spencer incidiu e consubstanciou 0s pareceres que
Rui Barbosa emitiu, ao final do Século XIX, e que contribuiram para a area escolar da
Educagao Fisica. Na segunda parte do capitulo, Pacheco Neto discorre sobre a classica
divisdo proposta por Paulo Ghiraldelli Junior, em 1991, que estabeleceu cinco tendéncias
da Educacao Fisica brasileira. Com muito apreco e respeito as vertentes estabelecidas
por Ghiraldelli Junior, mas com fundamentos sdlidos, Pacheco Neto nao se furta de
analisar, criticamente, a mencionada classificagdo, apontando algumas omissoes e
tecendo complementos necessarios e que enriquecem a discussao. Ao final do capitulo,
ha uma critica ao competitivismo, ao esportivismo e a ideia de avaliagdo assentada na
performance do/a aluno/a. O texto pode ser muito interessante para o/a aluno/a que
realiza os primeiros periodos da graduagao em Educacao Fisica. E imprescindivel registrar
que a proposta do texto ndo é de um detalhamento histérico ou de um levantamento
exaustivo de referéncias e de autores/as que publicaram sobre histéria da Educagao
Fisica; o capitulo discutiu, exclusivamente, duas obras consideradas de repercussao
na area, por esta razao, foi empregado o vocabulo raiz, que significa base, principio.

O Capitulo 2 — Educacgao fisica escolar e corporeidade: reflexées com base nas
obras produzidas a partir da década de 1980 — levanta, em 35 paginas, a produgao
académica que inicia a discussao sobre corporeidade € que a introduz no contexto
escolar. Um primeiro aspecto destacado foi a assergao de que as tendéncias higienista
e competitivista da Educacgao Fisica ainda continuam no cenario escolar atual. Quem
atua na Educacao Basica constata isso faciimente. Logo, explica o motivo de iniciar a
analise a partir de 1980, ano que foi realizado o Congresso Brasileiro de Ciéncias do
Esporte, no Maranhao. Este evento contribuiu para fortalecer um pensamento de re-
sisténcia, na Educacao Fisica, em relagao a politica brasileira da época. Autores como
Lino Castellani Filho, Heloisa Turini Bruhns, Joao Paulo Subira Medina consubstanciam
o capitulo, tecendo criticas ao reducionismo no tratamento € na compreensao do corpo
pela Educacao Fisica. Na proxima parte do texto, ha um posicionamento critico aos
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ideais nacionalistas estabelecidos por alguns militares brasileiros para a Educacao
Fisica. Voltando a esteira do reducionismo, sdo abordadas a biologizacao e a psicope-
dagogizacao, vertentes criticadas na obra de Castellani Filho. As obras destes autores
sao analisadas minuciosamente, mostrando o seu impacto para os livros da década de
1990. Num segundo momento histdrico, € discutida, em maior medida, a contribuicao
de um conjunto de autores, como, por exemplo, Carmen Lucia Soares, Celi Nelza
Zulke Taffarel, Elizabeth Varjal, Castellani Filho (novamente), Micheli Ortega Escobar e
Valter Bracht, que elaboraram uma obra de referéncia no inicio dos anos noventa, que
preludiou uma ruptura paradigmatica no ensino escolar da Educacao Fisica. Ha, por
parte de Pacheco Neto, uma critica a necessidade de nao se omitir e desconsiderar,
no entendimento histdrico da motricidade humana, as praticas venatdrias (arte da caga)
no desenvolvimento corporal do ser humano. Em outro momento, ha mengéo a autores
menos conhecidos, mas que, no entanto, realizaram contribuicdes relevantes, como
José Rizzo Pinto, a titulo de exemplo. Na Ultima parte do capitulo, ha referéncia as
contribuicdes de Wagner Wey Moreira e Regina Simdes, em uma obra de 2004, e que
incluiu varios autores. O texto & finalizado com uma importante adverténcia: aincompati-
bilidade de a Educacao Fisica escolar continuar recrudescendo a formagao de “atletas”,
a busca pela performance e por vitorias, a veiculagao de padrdes/modelos corporais
e de beleza considerados “ideais/perfeitos”, além da mecanizacao/estereotipacao das
praticas corporais, questdes completamente antagdnicas a vertente da corporeidade.

Porsuavez, o Capitulo 3— Educacéo fisica escolar e corporeidade: as contribuicbes da
producgdo académica de Wagner Wey Moreira e Vilma Leni Nista-Piccolo —, elaborado
em 104 paginas, tem um carater especifico: arrola e analisa a producao de dois auto-
res que dedicaram 0s seus estudos e pesquisas a compreensao do fenémeno corpo/
corporeidade no ambito da Educagao Fisica, com énfase no cotidiano escolar. Neste
contexto, o recorte temporal & de 1992 a 2016. O corpus de analise refere-se a sete
livros, sendo um da editora da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), dois
da editora Papirus e quatro da editora Cortez. Cabe salientar que as obras publicadas
pela Cortez abarcam todos os niveis da Educagao Basica. Na primeira obra da Papirus,
de 1992, foram analisados quatro capitulos: um na perspectiva histdrica, dois na pers-
pectiva da corporeidade e um na perspectiva da Educacao Fisica escolar. Uma nota
de rodapé indica que a analise considerou somente os textos que, de maneira direta,
dialogaram com o referencial da corporeidade no ambito escolar da Educagao Fisica.
Em ultima analise, Pacheco Neto pde em relevo a originalidade e a visao prospectiva
da obra. A proxima obra discutida foi a de Nista-Piccolo, de 1993. Pacheco Neto analisa
0 Prefdcio, a Apresentag@o e mais quatro capitulos do livro. O autor chama a atengao
para a critica realizada no capitulo de Nista-Piccolo, que, ancorada em uma visdo
humanizada, ressalta que praticas de treinamento esportivo nao podem ser sindnimos
de aulas de Educacao Fisica. Por sua vez, a analise centra-se no capitulo de Moreira,
que reflete sobre o modelo hegemdnico de ensino da Educagao Fisica na escola e a
tao comum falta de sequencialidade no ensino deste componente curricular. A analise
prossegue até o capitulo de Daolio, que critica a biologizagdo da Educacgao Fisica e
aponta um novo olhar para a area: o da cultura. A analise de Pacheco Neto finalizou
no capitulo de Maria José Girardi. O autor considerou a obra organizada por Nista-
-Piccolo como uma maiuscula contribuicao a relagao entre corporeidade e Educagao
Fisica, principalmente considerando o momento histérico da area. Prosseguindo com
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a anadlise, surgem os livros da editora Cortez, todos de 2012. O primeiro refere-se a
Educacao Infantil e tem propostas alicergadas na vivéncia da corporeidade, utilizando,
para tanto, a motricidade, o jogo e a ludicidade. O segundo livro situa a abordagem
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e reflete sobre a necessidade de organizar o
conhecimento que é ensinado na Educacao Fisica, evitando meras praticas esportivas
e de recreacao e sem intengdo educacional. A terceira obra discute o esporte para a
saude nos anos finais do Ensino Fundamental. E o ultimo livro aborda o Esporte para
a vida no Ensino Médio. Nas quatro obras a corporeidade, entendida como a com-
preensao do corpo na sua totalidade, é referencial balizador do Esporte e das aulas
de Educacao Fisica. Na ultima segao do Capitulo 3, Pacheco Neto analisa a obra da
editora Papirus, publicada em 2016. Centra a sua analise em trés textos que dialogam
com a corporeidade: o de Silvio Gallo e Paola Sanfelice Zeppini; o de Wagner Wey
Moreira e Regina Simdes; e o de Vilma Leni Nista-Piccolo e Vickele Sobreira. O ultimo
escrito analisado é o de Nista-Piccolo e Sobreira, que versa sobre a diversidade na
formacao em Educacao Fisica.

Na ultima parte — Palavras finais — o autor sintetiza, em uma pagina, a mensagem de
sua obra: a corporeidade contribui para uma Educacao Fisica, em todas as etapas da
Educacao Basica, mais humanizante, que tenha um carater ético e que respeite cada
estudante, principalmente considerando as suas individualidades. Este € o sentido da
corporeidade. Para Pacheco Neto (2022, p. 161): “E tempo de um novo agir docente,
um agir docente iluminado pelo conhecimento do pretérito, um agir docente construtor
e iluminador do presente, bem como projetor do futuro sob o prisma da corporeidade”.

3. Valoragao global

Um primeiro aspecto geral refere-se ao recorte temporal do livro. A analise das obras
sobre arelagao corporeidade e Educacao Fisica, por exemplo, abrangeu um periodo de
36 anos (1980 — 2016). Nesta perspectiva, é necessario recordar o que afirma Derek
de Solla Price (1976, p. 163): “A estatura da ciéncia, em termos de realizagbes, parece
duplicar em aproximadamente uma geragao humana (cerca de 30 anos) e ndo nos dez
anos em que se duplicam o numero de artigos e o numero de cientistas”.

Uma segunda caracteristica € que o trabalho de Pacheco Neto pode ser considerado o
primeiro livro a realizar, no Brasil, um levantamento histérico e critico da producao sobre
corporeidade e Educagéo Fisica e a sua repercussao no contexto escolar. Em termos de
delimitacao, o estudo compreendeu exclusivamente livros, que séo classificados como
literatura branca (Botelho e Oliveira, 2015). Esta delimitagao foi muito bem pensada e,
em grande medida, oferece uma maiuscula contribuigcdo a area da Educagao Fisica.

Um terceiro topico positivo do trabalho € a critica a dualidade corpo/mente. Pacheco Neto
realizou, com critério, o0 esquadrinhamento das obras que preludiaram uma proposta que
caminhava no sentido da corporeidade e, igualmente, das que incluiram a corporeidade
como referencial textual, apresentando varios extratos que criticavam a separagao do
corpo em relagao a mente nas praticas corporais, por vezes orquestrada pela propria
Educacéo Fisica. Em face do exposto, compreender os alicerces da corporeidade na
Educagéao Fisica, por meio de uma analise histdrica e critica, € fundamental para os
profissionais de Educagao Fisica que se dedicam a humanizar as praticas corporais
de movimento na Educagao Basica e no Ensino Superior.
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Outro ponto de destaque € a critica a concepcao competitivista, engendrada pela
Ditadura Militar brasileira, que ainda adeja a realidade de muitas escolas e curriculos
de Educagao Fisica. Prima facie, esta vertente apresenta, ainda hoje, muitos adeptos,
incluindo dirigentes educacionais, docentes e muitos alunos/as que se consideram
melhores e mais aptos, verdadeiros “atletas”, ainda que o conceito desta palavra seja
inteiramente ignorado. Quem esta na Educagao Basica depara-se, anualmente, com
“olimpiadas” ou jogos escolares, festivais esportivos e jogos inter ou multicampi que
reforcam o competitivismo, a segregacao de género durante as praticas esportivas, a
exclusao de alunos/as com sobrepeso/obesidade e deficiéncia (ou a sua inclusao no
papel de torcedores), intensificando o culto ao treinamento e aos mais aptos do ponto
de vista das habilidades motoras desportivas. No entendimento dos autores desta re-
senha € um verdadeiro paradigmat a ser rompido €, por seu turno, Pacheco Neto néo
se omitiu em criticar o esportivismo na Educagao Fisica.

Igualmente, merece destaque a analise circunstanciada acerca da produgao académica
sobre corporeidade e Educacao Fisica, com repercussao na escola, de Wagner Wey
Moreira e de Vilma Leni Nista-Piccolo, que contemplou sete obras sobre Educacao Fisica
e Esporte, publicadas em um intervalo de duas décadas e meia. As andlises realizadas
selecionaram os textos que discutiram a corporeidade € como esta concepgéo pode
balizar as agdes dos profissionais de Educagao Fisica, seja com atuagéao na escola ou
fora dela, incluindo a esfera universitaria. Ficou patente, na analise de Pacheco Neto,
que a corporeidade é uma vertente que pode (e deve) compor o referencial tedrico
curricular e a pratica pedagogica escolar da Educagao Fisica, alcangando, inclusive, o
campo do Esporte, em atividades nao formais.

Por ultimo, considera-se, respeitosamente, que uma reflexdo sobre a obra Educagdo
fisica: Uma abordagem filosdfica da corporeidade (Santin, 1987) seria interessante
para o Capitulo 2, principalmente levando em consideragao a precessao da discussao
sobre corporeidade na Educagao Fisica que Santin desenvolveu. Alguns capitulos, do
livro de Santin, sao constituidos por textos veiculados em periddicos cientificos publi-
cados antes de 1987.

4. Consideragodes finais reflexivas e prospectivas

O objetivo deste texto foi analisar, de maneira circunstanciada e critica, a obra Educagdo
fisica brasileira: A corporeidade em quest@o. Esta analise ndo pretendeu esgotar as
consideracgdes sobre o livro, longe disso, mas ampliar a divulgacdo da proposta de
Pacheco Neto, que contribui, significativamente, para o mapeamento e a disseminacao
de obras nacionais que discutem a relagéo entre corporeidade e Educagao Fisica, com
énfase na escola.

Na mesma linha de analise, Pacheco Neto revisitou importantes autores/as que, em
um momento historico de mudanca paradigmatica para a Educagao Fisica, realizaram
obras com carater critico e prospectivo. Varios/as autores/as sao mencionados/as no
decorrer do livro. A andlise de Pacheco Neto apresenta boas reflexdes e contempla
producdes académicas de reconhecida relevancia e contribuicao para o entendimento
da corporeidade na Educacao Fisica.

* Adota-se a concepgao basica de Thomas S. Kuhn (2003, p. 43) para o termo paradigma, ou seja, “... um modelo
ou padrao aceito”.
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Outro ponto que merece registro na obra € o alerta para o biologicismo, o esportivismo
€ 0 competitivismo que ainda ancoram praticas pedagdgicas propagadas em muitas
escolas brasileiras, vertentes que veiculam valores opostos a concepcao da corporei-
dade. Aqui cabe uma reflexao: qual € a Educacao Fisica de hoje? O debate € amplo
e possivelmente nao sera esgotado; no entanto, € salutar ponderar sobre as praticas
pedagogicas atuais no universo da Educagao Fisica — em especial o ambito escolar —
que nao superam vertentes criticadas por estudiosos/as da area. Portanto, indaga-se:
a Educagao Fisica caminha para um novo periodo ou apenas vaga por um labirinto
historico? O livro de Pacheco Neto incita esta reflexao.

Em substancia, este livro esta voltado aos profissionais de Educagao Fisica e do Esporte
que se dedicam a humanizar, consubstanciados no referencial da corporeidade, as
praticas corporais de movimento em todas as etapas da Educagao (incluindo o Ensino
Superior), além das atividades realizadas fora do ambiente formal de ensino.

Cabe ressaltar que o livro apresenta escrita impecavel e segue, com rigor, aspectos
de normalizagdo no que tange a relagao citagcao/referéncia, além de apresentar uma
producao grafica de qualidade.

Em termos prospectivos, tudo indica que a obra em questao compora bibliografias de
ementas de cursos de graduagao e, quem sabe, figure em referéncias de Trabalhos
de Conclusao de Curso (TCC) de graduagao e de pds-graduacao, seja lato e/ou stricto
sensu. SO o tempo dird!
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