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RESUMO

O objetivo desta pesquisa ¢ analisar as relacdes entre a politica nacional de educagdo infantil e
as indicac¢des produzidas por organismos internacionais atuantes na América Latina. De modo
especifico analisamos trés grandes projetos: A Agenda Iberoamericana para a Infancia e a
Adolescéncia (AIIA), O Programa Iberoamericano de Educacdo (PIE) e o Projeto Regional de
Educacdo para América Latina e Caribe (PRELAC). Para examinar essa relacdo analisamos
os principais documentos de cada projeto buscando observar as concepgdes ¢ a logica que os
sustentam, as divergéncias e similitudes e, por fim, suas indicag¢des para os paises. Com esse
objetivo, nesse processo elegemos também os principais documentos orientadores e
mandatarios da politica para educacdo infantil no Brasil. A partir do referencial de analise-
tedrica de Roger Dale observamos que determinadas orientacdes indicadas pelos organismos
internacionais vao sendo apropriados pelos Estados e incorporados nas politicas educativas
locais. Segundo as indicacgdes, presentes nos projetos, a Educacdo infantil ¢ uma importante
estratégia no combate da pobreza e um meio para promover a eqiiidade. Tendo esse objetivo,
a indicagdo para a organizagdo dessa modalidade educacional é um atendimento mais pautado
na prote¢do, nutri¢do e educacdo das familias para as criangas menores, ¢ uma educagdo mais
escolarizada para os maiores de 3 anos. Outro aspecto notorio das indicagdes dos organismos
internacionais na estruturagdo das politicas nacionais pode ser observado no protagonismo
que as organizacdes nao-governamentais ¢ as familias adquirem na educagdo das criangas
menores de seis anos. Dessa forma, a educagdo infantil é apresentada e discutida nos projetos
como uma medida compensatoria, que deve privilegiar, como anunciam, as criangas e
familias em situagdo vulneravel. Em conseqliéncia o incentivo ¢ para alternativas que
diminuam os custos ¢ atendam a um numero maior de criancas, sendo a educa¢do infantil
categorizada como um servi¢o, um negocio privado, afastando e suplantando a concepgao da
educagdo infantil como um bem publico de direito de todas as criancas e familias.

Palavras-chaves: Educacao Infantil; Politicas Publicas; Organismos Internacionais.



ABSTRATC

The objective of this research is to analyze the relations between the national policy of
childhood education and the indications produced by international organizations that act in
Latin America. In a specific way we analyzed three big projects: the Iberoamerican Agenda
for Childhood and teenage (IACT), the Iberoamerican Program of Education (IPE) and the
Regional Project of Education for Latin America and the Caribbean (RPELAC). To examine
this relation we analyzed the main documents of each project searching to observe the
conceptions and the logical that maintain them, the divergences and similarities and, finally,
their indications to the countries. With this objective, in this process, we also chose the main
guiding and delegate documents from the policy for childhood education in Brazil.

Beginning from the analysis-theoretical reference from Roger Dale we observe that certain
orientations indicated by the international organizations are appropriated by the Governments
and incorporated in the local education policies. According the indications, in the projects,
childhood education is and important strategy in “relief of the poverty” and a way to promote
the equity. With this objective, the indication for the organization of this educational event is
a service more regulated in protection, nutrition and education of the families for young
children, and more schooling education for the ones over three years old. Other well-known
aspect of the indications from international organizations in the structuration of the national
policies can be observed in the protagonism that the non-government organizations and the
families obtain in the education of children under six years old. Thus, the childhood education
is presented and discussed in the projects as a compensation action, that must privilege, as
they announce, the children and the families in a vulnerable situation. Consequently the
incentive is for alternatives that decrease the costs and serve a higher number of children,
being the childhood education categorized as a service, a private business distancing and
supplanting the conception of childhood education as a public good that is the right of all
children and families.

Key words: Childhood education — Public Policies — International Organizations.
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INTRODUCAO

Um mundo apropriado para as criangas! Este foi o tema que reuniu milhares de
organismos, instituigoes, representantes e chefes de Estado na ultima década do Século XX,
na Ctpula Mundial pelos Direitos da Infancia. Este lema, relativamente consensual, pauta-se
em justificativas também relativamente incontestaveis, baseadas nas evidéncias das condi¢des
improprias de vida de grande parte das criancgas na atualidade e, tem alcangado uma intensa
mobilizacdo que se evidencia no fortalecimento e a extensdo do discurso acerca da crianga ¢
da infancia no &mbito social e politico. Estes relativos consensos produzidos, sobretudo, por
organismos internacionais via projetos, financiamentos e intervengdo na acdo dos governos
nacionais e/ou de organizagdes ndo-governamentais, concentram-se especialmente na
definicdo de metas e agdes emergenciais e paliativas. No entanto, o grande nimero ¢ o
volume de instdncias e projetos envolvidos na “solu¢do” dos problemas da infancia
concentram-se em estratégias que visam a sobrevivéncia basica das criangas, sem intervir nos
aspectos estruturais determinantes desse quadro da infincia mundial associados a pobreza,
ficando muito longe de alcangar a realizacdo de seus direitos.

E o que seria um mundo apropriado para as criancas? Ao analisarmos as metas
derivadas deste encontro, observamos que um mundo apropriado ¢ tdo somente um mundo
que oportunize as criangas sobreviverem. E apenas um mundo onde seus direitos basicos
sejam respeitados. De acordo com os dados' produzidos por estes mesmos organismos, na
atualidade sdo 2,2 bilhdes de criangas, destas, 1,9 bilhdo vivem em paises em
desenvolvimento e uma em cada duas vive em situacdo de pobreza. Das que vivem nos paises
em desenvolvimento, uma em cada trés ndo possui abrigo adequado, uma em cada cinco nao
tem acesso a agua limpa e uma em cada sete ndo tem acesso aos servigos basicos de saude.
Em 2003, 10,3 milhdes de criangas morreram no mundo antes de completar cinco anos de
idade por causas que poderiam ter sido evitadas; diariamente sdo 29.158 criangas que morrem
antes do seu quinto aniversario, sendo que 3.900 morrem por ndo ter tido acesso a agua

potavel e instalagdes sanitarias adequadas (UNICEF, 2005).

' A construgdo das justificativas dos principais organismos que atuam nesta area inclui a produgio de
informacgdes balizadoras do estabelecimento das metas e projetos periddicos. Estes dados, de escala mundial,
hemisférica e nacional s3o muitos deles produzidos exclusivamente por estas instancias de agdo, limitando a
confrontagdo de informagdes com outras fontes. Assim, a utilizagdo neste trabalho, dos dados provenientes do
UNICEF decorre do fato dessa agéncia possuir de forma sistematizada, tanto em nivel mundial quanto local, os
dados sobre infancia. Entretanto, a utilizacdo desses dados nao significa uma adesdo e/ou concordancia com
seus principios e agdes.
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Os dados dos relatorios mundiais (UNICEF, 2005; UNICEF, 2006; UNICEEF,
2007a; UNESCO, 2007) evidenciam ainda que as criangas vitimas das maiores exclusdes
vivem nos paises menos desenvolvidos, os quais ostentam as maiores taxas de numero de
criangas, tendo sua populagdo composta por 16% de criangcas menores de 5 anos e 49% de
menores de 18 anos. Numeros radicalmente diferentes dos paises desenvolvidos, que possuem
uma populacdo composta por 21% de menores de 18 anos e 6% de criangas com menos de 5
anos. Segundo as andlises realizadas pelos organismos internacionais como UNICEF e
UNESCO, os fatores como pobreza, conflitos armados e HIV/AIDS sdo as grandes ameagas
as criancas e seus direitos.

No atual processo de globalizagdo, caracterizado por Santos (2004) como
perverso, as criangas sdo as maiores vitimas, mas ndo todas elas, somente as criangas pobres.
O reconhecimento dessas evidéncias, ao mesmo tempo em que motivou e motiva um
crescente movimento em favor dos direitos da crianga, estabelece um paradoxo no ambito da
efetivacdo das a¢Oes que os garantisse. As a¢Oes focais na infancia, em geral recomendadas
por diferentes organismos internacionais, dissociam os processos de exclusdo dos
determinantes econdmico-sociais, passando a estabelecer metas e agdes direcionadas aos
“sintomas” do problema. E mesmo que essas agdes em prol da infancia levaram, de fato, a
melhoria de alguns indicadores, tais como a redu¢do da taxa de mortalidade mundial2, ou
mesmo a avangos, quando consideramos os direitos basicos da crianga, os dados anteriores
demonstraram que os compromissos assumidos pelos paises ainda estdo muito distantes das
realidades locais: as criangas continuam, na contemporaneidade, a serem proclamadas como o

futuro do mundo, vivendo num presente de opressao (SARMENTO, 2004).

Nesse cenario, de pobreza global, observamos nas tltimas décadas do Século XX

uma crescente intervengdo dos Organismos Internacionais® que, por meio de programas,

> Ainda que os avangos ndo tenham sido suficiente, o UNICEF (2005) destaca que, atualmente as chances de
uma crianga morrer antes do seu quinto aniversario sdo 50% menor do que era ha 40 anos atras.

? Interessante observar que no Brasil, de acordo com a Organizagdo dos Estados Iberoamericanos para Educagio,
Ciéncia e Cultura (OEI), existem as seguintes iniciativas para atendimento a infincia: a) Cruzada do Menor, b)
Aldeias Infantis SOS Brasil, ¢) Projeto Creche; d) Fundacdo Fé e Alegria do Brasil; e) Programa de Atencdo a
Populacdo Infantil - PAPI; f) Programa Nacional de Atencdo Integral a Crianca e ao Adolescente -
PRONAICA; e g) Jardins Comunitarios. Cada uma destas iniciativas se desdobra em outras, como por
exemplo, a Cruzada do Menor possui os seguintes projetos: Plantando o amanhd; Casa Emilien Lacay,
Cantinho dos Eucaliptos e Creche Cantinho dos Eucaliptos. Outras iniciativas sdo apoiadas pelo UNICEF, que
apoia técnica e financeiramente projetos tanto em nivel nacional, como, por exemplo: Definindo Fluxos
Operacionais para a Garantia de Direitos de Criancas e Adolescentes, Rede Nacional de Acolhimento Familiar
- Implementagdo de polos de referéncia, Grupo de Trabalho Nacional de Pro-Convivéncia Familiar e
Comunitéria, entre outros, quanto projetos em nivel estadual: Fazer Valer os Direitos das Criangas e
Adolescentes, em Alagoas, Escola Cidadd no Amazonas e Resgatando o Pertencimento Familiar, no Rio
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projetos e/ou acdes, anunciam a necessidade de interromper aquilo que designam como
“circulo vicioso da pobreza”. Para tanto, defendem estes organismos, ¢ fundamental uma acdo
conjunta, ja que a responsabilidade pela erradicagdo da pobreza, que afeta as criangas, ¢
global. Sob essa perspectiva, o UNICEF (2006) afirma: “nenhum governo, nenhuma agéncia
pode alcancar estes objetivos individualmente”. E isto justifica a necessidade de respostas
globais, de a¢des conjuntas em favor de agendas mundialmente definidas. E neste contexto
que o papel do Estado € repensado, assim como as politicas sociais e sua condu¢ao no mundo

de hoje (OLIVEIRA, D., 2005).

Entretanto, o que talvez estas andlises eclipsam ¢ o fato de que a pobreza e o
aumento crescente das desigualdades sociais resultam de um longo processo intrinseco ao
proprio capitalismo, fomentados nos ultimos anos por ajustes que tiveram como grandes
indutores os mesmos organismos que atualmente desenvolvem programas e/ou orientam os
paises para “combater a pobreza”, “aliviar a pobreza”, etc. Esta simplificagdo da compreensdo
da dindmica social denota um deslocamento nas analises, de modo que nas orientagdes
observadas, nas diferentes iniciativas supranacionais, a pobreza nio ¢ tratada como um

problema estrutural e conjuntural, mas sim como uma questdo residual de um processo de

desenvolvimento inadequado.

Seguindo essa premissa, as indicagdes dos organismos se orientam para a
necessidade de uma reforma no Estado, reforma que repercutiu diretamente nas politicas
sociais®. De forma que a concepgdo de politica social a partir da 1ogica universalista passa a
ser substituida, em especial apos a década de 1990, por um novo modelo pautado na logica da
focalizacdo, o qual implicou em elaborar programas para segmentos considerados carentes ou,
como sdo denominados pelos discursos governamentais atuais, vulneraveis’. Com isto, o
Estado passa a cortar gastos sociais atuando prioritariamente por meio de medidas
compensatorias nas ‘“‘conseqiiéncias mais extremas do capitalismo contemporaneo”
(OLIVEIRA, D., 2005, p. 286) ¢ a educacao ¢ tomada como estratégia fundamental para gerar
eqiidade.

Grande do Sul, entre outras. Estes exemplos possuem em comum o fato de serem iniciativas ndo-formais de
atendimento.

* Por politica social compreendemos: “as a¢des que determinam o padrio de protecio social implementado pelo
Estado, voltadas, em principio, para a redistribui¢do dos beneficios sociais visando a diminui¢do das
desigualdades estruturais produzidas pelo desenvolvimento socioeconomico” (HOFLING, 2001, p.31).

’ Segundo Rosemberg (2002a), a ONU, por meio das grandes conferéncias internacionais dos anos 1990
(Conferéncia do Desenvolvimento, da Populagdo, da Mulher, da Educagdo para Todos), tem participado
ativamente na demarcacdo dessa vulnerabilidade.
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Assim, com a intensificagdo das relagdes de escala global nos dominios
econdmico, politico e cultural, houve “um impacto assinalavel no dominio da educagéo,
nomeadamente através da gestacdo de um novo modo de regulagdo” (ANTUNES, 2005a, p.
41). Estes impactos se expressaram, sobretudo, nas reformas dos sistemas educacionais em
varios paises da América Latina e Caribe, entre estes o Brasil, que foram realizadas sob as

orientagdes gerais do quadro de reforma do Estado.

A reforma observada na educag@o teve como seu grande marco a Conferéncia
Mundial de Educagdo Para Todos (1990), a qual resultou em “posi¢cdes consensuais”
(OLIVEIRA, 2000) que deveriam dar base aos planos decenais de educacdo nos paises
signatarios, de modo especial os paises mais populosos do mundo. Ao mesmo tempo, esta

conferéncia evidenciou a centralidade conferida a educacgdo basica.

Essas transformacdes engendraram uma nova relacdo entre globalizacdo e
sistemas educativos, o que, segundo Dale (2004), deve ser compreendida ndo como
decorrente de politicas internacionais constituidas por Estados Na¢des autonomos, mas como
implicando em “forgas econdmicas operando supra e transnacionalmente para romper, ou
ultrapassar, as fronteiras nacionais, a0 mesmo tempo em que reconstroem as relagdes entre as
nagdes” (DALE, 2004, p. 425). Esta perspectiva, denominada de Agenda Globalmente
Estruturada, ndo implica, todavia, em uma atuagdo direta do contexto econdmico-politico
sobre os Estados, mas sim em interagdes complexas entre a percep¢ao/interpretagdo e
formulagdo daqueles problemas pelos atores do “Estado, da sociedade civil e da economia, e
do leque de respostas e solugdes disponibilizaveis por meio das institui¢cdes existentes ou
possiveis a partir dos recursos politicos, econdmicos e culturais mobilizdvel no contexto

nacional” (ANTUNES, 2005a, p. 40).

Essa articulagdo entre o global e o local, proposta por Dale (2004), deixa, entdo,
de forma mais evidente as ligacdes existentes entre as mudancas na politica e praticas
educativas e as existentes na economia mundial. Esta abordagem, por outras palavras,
contribui para “compreendermos a educa¢do como politica publica, organicamente vinculada
a reforma dos Estados nacionais ¢ a questao da governabilidade, tanto dos Estados, quanto do
planeta” (EVANGELISTA; SHIROMA, 2005, p. 247). Compreender a educacdo como
politica publica significa compreendé-la como um projeto de Governo, sob responsabilidade
do Estado e direitos de todos. No entanto, no contexto da reforma a educacdo assume um

novo carater, que, segundo Oliveira e Duarte (2005, p. 289), ¢ dual e contraditério, pois
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a0 mesmo tempo em que se afirma como uma politica social de carater universal (a
ampliacdo da escolaridade e o crescimento de contingente de alunos atendidos nos
sistemas de rede publicas, na maior parte dos paises latino-americanos, ¢ um
indicador dessa tendéncia) ela tem sido orientada também pela logica da focalizag@o.

Esse processo de reforma na educagdo basica repercutiu também em novos
marcos regulatorios para a educagio infantil®. Contraditoriamente, conforme anunciamos no
inicio dessa discussdo, se por um lado a crianca foi sendo reconhecida como tendo direitos,
dentre estes o direito a educacdo, por outro o papel do Estado no provimento deste direito foi
sendo relativizado. Exemplifica essa situagdo o caso brasileiro. Ainda que o direito das
criangas pequenas (0 — 6 anos) tenha sido reconhecido na Constituicdo de 1988, como direito
a ser provido pelo Estado, observamos uma larga distincia entre o direito proclamado e o
efetivado: de acordo com dados do INEP (BRASIL, 2006c¢), em 2006, o aumento no nimero
de matriculas em creches foi na ordem de 1% em relagao a 2005, sendo pouco significativo se
considerarmos que a meta acordada no Plano Nacional de Educacdo, para 2005, era de 30%

das criangas de 0 — 3 anos em creches publicas.

Em sintese, no caso da educacdo infantil, o reconhecimento deste direito, em que
pese a situacdo de provimento ainda insuficiente — € preciso salientar sua presenga nos
compromissos firmados em Jontiem, e, posteriormente, ratificados em 2000, no Férum
Mundial de Dakar —, induziu os paises signatarios a tomd-la também como parte de suas
agendas locais. Assim, nossa hipdtese ¢ de que a assun¢do destes compromissos ocorreu em
escala global, mediante a presenca de projetos e agcdes coordenados e/ou implementados e
monitorados pelos organismos internacionais. Apoiando-nos no referencial analitico de
politicas proposto por Dale e tomando como pressupostos seu conceito de Agenda
Globalmente Estruturada para Educag@o, postulamos a existéncia de uma Agenda

Globalmente Estruturada para a Educagdo Infantil.

Nossa analise da existéncia de uma agenda globalmente estruturada para a
educacdo infantil ndo se refere a mera identificacdo de agdes e encaminhamentos comuns,
uma vez que as orientagdes que acabam configurando a agenda ndo podem ser compreendidas

como homogéneas, ou como direcdo Unica entre paises e organismos. Inclusive, em relacao

% O conceito de regulagdo é adotado por autores como Barroso (2005) e Oliveira (2005) para analisar a reforma
educacional implementada nos diferentes paises, desde a década de 1990. De acordo com Barroso (2005), a
regulacdo € um processo constitutivo, tendo por fungio principal assegurar o equilibrio, a coeréncia e também
a transformacdo desse mesmo sistema. Esse processo ndo significa so6 a produg@o de novas regras para orientar
o sistema, mas implica também em ajustamento e/ou reajustamento das diversas agdes dos sujeitos em fungao
dessas regras. No sistema educativo, devido a sua complexidade, o processo de regulacdo ndo € Unico
existindo uma pluralidade de fontes, de finalidades e modalidades de regulagdo. Ainda de acordo com o autor,
o Estado, mesmo constituindo uma fonte essencial de regulagdo, no sistema educacional ndo ¢ a inica fonte.
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aos conceitos centrais das propostas particulares de politicas educacionais para educacdo
infantil nos diferentes paises, como bem ressalta Dale, ¢ necessario entender que “paises
diferentes interpretardo este conjunto de variaveis de formas diferentes, em consondncia com
as suas tradi¢des de politica social e educativa, [...] e a sua situacdo na economia mais ampla”
(DALE, 1994, p. 116). Assim, ao se falar de uma agenda globalmente estruturada nao se esta
afirmando a existéncias de a¢des comuns a todos os paises, antes se considera que as agendas

nacionais para a educagdo sao

formadas mais no nivel do regime do que no nivel estrutural; as “politicas
educativas”, o processo de determinar o conteudo e o processo da educacdo sdo
poderosamente moldados e limitados pelas “politicas educativas”; pelo processo de
determinagdo das fungdes a serem desempenhadas, pela importancia do conseqiiente
provimento dos seus recursos, pelo sistema educativo como parte de um quadro
nacional regulador mais amplo (Ibid, p. 441).

Nesse contexto, os quadros regulatorios nacionais sdo constrangidos por forcas
supranacionais e forgas politico-econdmicas nacionais. E ¢ por essa via, por meio da
influéncia sobre o Estado ¢ sobre o0 modo de regulagdo, que a globalizagdo tem seus efeitos

sobre os sistemas nacionais de ensino (Ibid).

Seguindo esta perspectiva consideramos primordial analisar os projetos voltados
para educag@o na América Latina e Caribe e, de forma mais especifica, analisar as indica¢des
presentes nestes para a educacdo infantil. Isto porque constatamos que as andlises que tiveram
como foco privilegiado as relagcdes entre organismos internacionais e as politicas para a
educacdo infantil, embora crescentes, t€ém abordado, de modo geral, a presenca ou indicagdes
de organismos especificos, tais como Banco Mundial, nos estudos de Rosemberg (2002a),
Penn (2002) e Rossetti-Ferreira (2002), e UNESCO, no estudo de Roselane Fatima Campos
(2000).

Nossas analises se concentrardo sobre a regido da América Latina e Caribe, no
entanto compreendemos que os fendmenos aqui observados ndo sdo independentes do
contexto global, isto ¢, ao analisarmos os projetos e/ou programas voltados para esta regido
partimos do pressuposto que as orientagdes emanadas dessas iniciativas possuem ligacdo com
as politicas globais. Assim, para verificar nossa hipdtese, analisamos os distintos projetos e
programas em a¢do na América Latina e Caribe, buscando observar mais especificamente o

que dizem a educacdo infantil. Pretendemos apreender:

a) em que medida ha uma afirmacao do direito a educacao infantil ou dos direitos

fundamentais da crianga?
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b) quais as bases das justificativas para as politicas e programas de educacio

infantil presentes nestes projetos?
¢) quais os principais caminhos indicados para a efetivacdo da educacdo infantil?

Estas questdes necessitam ser analisadas, conforme ja destacamos, ndo apenas
como questdes locais ou como simples reflexos das orientacdes destes organismos, mas sim
como relagdes de mutua determinagdo, o que significa que estas orientagdes sao
apropriadas/reconstruidas de acordo com as particularidades historicas, sociais e economicas
de cada pais ou regido. Para ser possivel realizar estes desafios percorremos um caminho que

apresentamos a seguir.

O percurso da pesquisa

O interesse pela tematica de politicas para a educacdo infantil surgiu durante a
pesquisa realizada no mestrado, no qual, ao discutir a questdo da situagdo dos professores
leigos para a educagdo infantil, nos defrontamos com uma série de questdes relativas as novas
indicagdes governamentais, as quais por sua vez necessitavam ser compreendidas a luz de

todo o processo de reforma educacional em curso na época.

Data também deste periodo a reorientacdo na dire¢do da politica nacional que se
desenhava para a educagdo infantil, interrompendo-se, em meados dos anos de 1990, o
dialogo que vinha sendo estabelecido entre a esfera governamental, pesquisadores da area e
movimentos sociais. A difusdo e implementacdo dos Referenciais Curriculares Nacionais para
a Educacdo Infantil foram consideradas por iniumeros pesquisadores da area como um ponto

de inflex@o nesse processo (CERISARA, 1998; FARIA e PALHARES, 2000).

A andlise do processo que se desenhava na educagdo infantil mostrava a
necessidade de se compreendé-lo dentro do contexto das reformas mais amplas na educagio
brasileira, buscando-se apreender também nesse campo as interrelagdes com os organismos
internacionais, as mudangas societarias e os governos locais. Contudo, a revisdo da producio
cientifica da area mostrava, por um lado, uma crescente preocupacao com esta problematica e,
por outro lado, evidenciava que sob a denominagdo de “politicas publicas para a educagéo
infantil” se articulava uma diversidade de tematicas. Em uma revisdo bibliografica, a partir do
Banco de Teses da Capes, no periodo compreendido entre 1995 e 2005, localizamos 22 teses

versando sobre politicas publicas e educacdo infantil. Todavia, destas, muitas apresentavam o
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descritor politicas publicas por terem sido pesquisas desenvolvidas em instituigdes de
educagdo infantil publicas, mas ndo por efetivamente terem realizado andlises de politicas.
Classificando-se as teses (22), de acordo com o tema desenvolvido, constatamos que: quatro
teses analisavam as politicas publicas municipais, focando gestdes e inovagdes neste
segmento; outras quatro discutiam politicas federais, como, por exemplo, a apropriacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais ou os impactos do FUNDEF; quatro se referiam a saude
publica; trés analisavam a brincadeira; duas discutiam a formag@o de professores; outras duas
tratavam das concepcdes de professores; uma analisava aspectos relacionados a qualidade na

educacdo infantil; uma versava sobre representacdo social e uma discutia gestao.

Movimento semelhante observamos também numa analise dos trabalhos no Grupo
de Trabalho da Associagdo Nacional de Pesquisa em Educacdo (GT de Educagdo de 0 a 6
anos — 07 / ANPED), no periodo de 1998 (pos-instituigdo do RCNEI) até 2005, onde a
situacdo ndo ¢ muito diferente, sendo pequeno o numero de trabalhos analisando as politicas
para a educacao infantil. Necessario considerar, para compreender esta escassez de trabalhos,
que tanto sdo recentes os estudos de analise de politicas publicas no pais quanto nao dispomos
ainda de referenciais analiticos consistentes. De acordo com Azevedo e Aguiar (1999, p. 04),
em andlise da producdo recente em que o objeto investigativo sdo as politicas de educacao

existe

um amplo recorte e fragmentagio de objetos, o que impossibilita afirmar da presenca
continua e da consisténcia de conhecimentos produzidos sobre a area que
permitissem o vislumbrar de questdes analiticas comuns e essenciais para a
consolidacao deste campo de saber.

De acordo com Arretche (2003, p. 08), além dessa dificuldade da auséncia de um
referencial analitico consolidado, outra limita¢do nas pesquisas de politicas decorre do carater
ainda incipiente “de um programa de pesquisa compartilhado pela comunidade de
pesquisadores que os temas de pesquisa na area tém estado fortemente subordinados a agenda
politica do pais”. Este fato se aplica também as pesquisas em educac@o infantil conforme
constatou Rosemberg (2002a). Pensamos ser imprescindivel analisar a educagdo infantil em

face das politicas publicas do pais e dos processos de globalizagao.

Tendo estas questdes como motivadoras, iniciamos este trabalho com o objetivo
de observar se: a) haveria indicacdes para a educagdo infantil no processo de reforma
educacional iniciado na década de 19907 b) quais os nexos entre as reformas educacionais e
as politicas para a educagdo infantil? e c) quais as implicagdes, no campo da educacdo

infantil, das transforma¢des mundiais denominadas globalizacdo? Estas questdes iniciais
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dirigiram nosso trabalho para uma imersdo no “mundo dos documentos” objetivando, a partir
de um mapeamento inicial, compreender tanto o emaranhado de projetos como suas filiagdes,
isto é, quais os projetos € quais os organismos responsaveis pelos mesmos em acdo na

América Latina.

Essa primeira imersdo resultou em novas necessidades, como, por exemplo,
compreender a constitui¢do dos organismos internacionais, suas relagdes e o papel de cada
pais em sua organizagdo. Novas leituras e novos documentos foram analisados objetivando

responder as questdes emergenciais.

O levantamento inicial resultou ainda, em uma grande variedade de documentos,
os quais foram organizados, num primeiro momento tendo como critério os organismos que
os emitiam: separamos documentos da ONU, da UNESCO, UNICEF, OEA, OEI, CEPAL e
Banco Mundial. Em seguida, considerando cada organismo de modo particular, os
documentos foram separados tendo como critério as datas de lancamento e sua funcdo:

documento fundador, acompanhamento, boletim informativo, etc.

A partir dessa selecdo identificamos os projetos coordenados pelos organismos
acima citados, na América Latina e Caribe. Novo mapeamento foi organizado, agora tendo
como critério separar os documentos respectivos de cada projeto identificado anteriormente.
Com isto destacamos os projetos em acdo na América Latina e Caribe que possuem como
objetivo a educacdo. Apos a identificagdo dos projetos em curso na América Latina e Caribe e
seus respectivos documentos principais, empreendemos novas analises a fim de apreender a
organizacdo de cada projeto, sob quem estava a coordenacdo, como eram realizados os

acompanhamentos, etc.

Essas sele¢des foram acompanhadas de leituras que elucidavam questdes chaves
para compreender o processo de reforma, bem como o processo de reestruturagdo do Estado.
As leituras auxiliaram também na sele¢ao dos documentos, nos oportunizando separar aqueles
considerados principais € aqueles que recorreriamos se necessario para compreender alguns

aspectos, os chamados documentos secundarios.

Apos essas selegOes era essencial definir como organizar as analises, ou melhor, a
partir de qual referencial realizariamos as andlises. Cabe assinalar que, como afirmamos,
nosso pais nao possui uma longa tradi¢do nos estudos de politicas, bem como sob o ponto de
vista tedrico-metodoldgico as analises ainda utilizam pouco modelos ou tipologias de politicas

publicas, o que torna as pesquisas em politicas publicas duplamente desafiadoras. De acordo
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com Souza (2003), as articulagdes entre a analise da politica ptblica e o papel das institui¢des
nem sempre sdo claras ou explicitas, e “sdo poucos os estudos que se preocupam com uma
macro abordagem da politica educacional” (AZEVEDO; AGUIAR, 1999, p. 04). Esta falta de
tradi¢do nestes estudos repercute no proprio campo das politicas publicas no pais, que é
configurado como relativamente novo, ainda ndo consolidado em termos de referenciais
analiticos consistentes, o que indica “a presenca de abordagens bastante genéricas que, na
maior parte dos casos, ndo avancam para além de tentativas de sistematizacdo” (AZEVEDO;

AGUIAR, 1999, p. 07).

Estas observagdes em relagdo a importdncia do referencial analitico sdo
corroboradas por Roselane Fatima Campos (2006, p. 03), que pontua que os referenciais
analiticos nos possibilitam compreender “os nexos existentes entre as diferentes esferas
envolvidas na producdo/difusdo/implementacdo das politicas educacionais”. Assim, ainda de

acordo com a autora, as analises empreendidas

encontram sua cognoscibilidade nos referenciais tedricos que utilizamos, tanto para
compreender os determinantes de sua producdo, difusdo e assimilagdo, como as
justificativas apresentadas, que visam construir socialmente a legitimidade para as
proposigdes, orientagdes ou idéias veiculadas (ibid, 2006, p. 03).

Ao considerarmos estas questdes, nossa opg¢ao foi por orientar nossas analises a
partir do referencial teorico de Roger Dale, o qual sustenta que a agenda politica nacional para
educacdo ¢ globalmente estruturada, sendo possivel observar fortes conexdes com processos e
relacdes supranacionais e globais, estando estas relacdes modeladas pelas condicdes,
interpretagdes e recursos socioinstitucionais nacionais relevantes e especificos de uma dada

formacgao social (DALE, 2004).

Estes estudos nos levaram a outra questdo: como analisar os documentos? Isto &,
qual metodologia seria utilizada para analisar os contetidos dos documentos? Partimos do
pressuposto de que ndo deveriamos compreender o texto em si como objeto final de
explicacdo, mas compreendé-lo como unidade de andlise que nos permite ter acesso ao
discurso (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2004). Ao mesmo tempo, compreendiamos que
os documentos produzidos tanto prescreviam orientagcdes, como também “produziam o
discurso ‘justificador’ das reformas que, preparadas em outros contextos, necessitavam da
obtencdo de consensos locais para sua implementa¢do” (Ibid, p. 11). Outro pressuposto
orientador das analises dos documentos era de que o campo das politicas ¢ configurado como

um campo de disputas, ndo apenas conceitual, mas também de condi¢des e intengdes que
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acabam por marcar as produgdes dos documentos. Assim, explorar as “contradi¢des internas
as formulagdes, posto que os textos evidenciam vozes discordantes, em disputa” (Ibid, p. 12),
nos pareceu uma contribuicdo essencial para as andlises. Ainda segundo as autoras, ao

considerar estes aspectos, os textos devem

ser lidos com e contra outros, ou seja, compreendidos em sua articulacdo ou
confronto com outros textos. Tal movimento, que “coloniza” o campo da educagao
com discursos produzidos em outros campos discursivos, marca um novo terreno de
analise — a intertextualidade como uma dimensao constituinte dos textos da reforma
(Ibid, p. 13).

Estas indica¢des nos orientaram para eleger como referéncia metodolégica para
analise dos documentos as contribuicdes de Normam Fairclough (2001), sistematizadas nas
proposicdes da ADTO (Anélise de Discurso Textualmente Orientada). Segundo este autor, os
discursos sdo manifestados nos modos particulares de uso da linguagem e de outras formas

simbolicas. Assim

os discursos ndo apenas refletem ou representam entidades e relagdes sociais, eles as
constroem ou as “constituem”; diferentes discursos constituem entidades-chave de
diferentes modos e posicionam as pessoas de diversas maneiras como sujeitos
sociais, e sdo esses efeitos sociais do discurso que sdo focalizados na analise de
discurso (FAIRCLOUGH, 2001, p. 22).

O autor tenta reunir a andlise lingiiistica e a teoria social, de forma que esse
conceito de discurso e andlise de discursos ¢ sempre tridimensional, ou seja, “qualquer
evento” discursivo ¢ considerado como simultaneamente um texto, um exemplo de pratica
discursiva e um exemplo de pratica social (Ibid). Isto porque a linguagem ndo ¢ apenas
comunicacdo, a “linguagem como discurso € interacdo, ¢ um modo de producdo social; ela
ndo € neutra, inocente e nem natural, por isso o lugar privilegiado de manifestacdo da
ideologia” (BRANDAO, 2004, p. 11). Desta forma, o desafio ¢ realizar leituras criticas e
reflexivas dos documentos que nao reduzam o discurso a analise de aspectos puramente

lingiiisticos nem o dissolvam num trabalho historico sobre a ideologia (Ibid).

Fairclough (2001) pontua ainda que a intertextualidade deve ser o foco principal
na analise do discurso, tendo em vista que na contemporancidade ¢ muito forte a rapida

transformagao e reestruturacao de tradig¢des textuais e ordens de discurso. Assim,

o conceito de intertextualidade aponta para a produtividade dos textos, para como os
textos podem transformar textos anteriores e reestruturar as convencdes existentes
para gerar novos textos (Ibid, p. 135).
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A partir destas defini¢des iniciamos o trabalho de anélise dos documentos, os
quais foram selecionados tendo como critério inicial a pertinéncia aos objetivos do nosso

trabalho e sendo organizados em dois conjuntos:

a) documentos centrais composto pelos documentos fundadores dos projetos,

documentos de determinagdo de objetivos e metas e documentos de acompanhamento; e

b) documentos secundarios, constituido pelos documentos que nos auxiliam a
compreender as condi¢cdes de producdo dos documentos do corpus principal e

elucidar, por vezes, as relagdes com os proprios organismos internacionais.

Assim, temos como documentos principais no processo de analise dos projetos em

educagdo em a¢do na América Latina:
a) II Cupula das Américas — Declarag@o de Santiago;
b) Plano de Agao da II Cupula das Américas;
¢) O documento fundador do Programa de Educagéo Iberoamericana’ (PIE/OEA);
d) Agenda Iberoamericana para a Infancia e a Adolescéncia (OEI);
e) Declaragao de Lima (OEI)
f) Plano de Ac¢do da Agenda Iberoamericana (OEI);
g) Declaragdo de Havana (OEI);
h) Projeto Regional de Educagdo para a América Latina e Caribe (PRELAC); e
1) Modelo de Acompanhamento, Apoio, Monitoramento, Avaliagdo do PRELAC.

Os documentos auxiliares, neste processo, sdo as Declaragdes das Cupulas
Iberoamericanas e seus respectivos Planos de Acdo, em especial: XI Conferéncia
Iberoamericana de Educacdo (Valéncia, Espanha, 2001); XI Cupula Iberoamericana de
Chefes de Estado ¢ de Governo (Lima, Peru, 2001); III Conferéncia Iberoamericana de
Ministras, Ministros e Altos Responsaveis da Infincia e da Adolescéncia (Lima, Peru, 2001);
X Conferéncia Iberoamericana de Educagdo (Panama, 2000); X Cupula Iberoamericana de
Chefes de Estado ¢ de Governo (Panama, 2000); e II Conferéncia Iberoamericana de
Ministras, Ministros e Altos Responsaveis da Infancia e Adolescéncia (Panama, 2000), entre

outros. Compdem este conjunto, ainda, as Declaragdes ¢ Planos de Ac¢do da I Cupula das

7 O termo “iberoamericano” aqui utilizado (desprezando o uso do hifen, o que seria o correto em lingua
portuguesa) deve-se ao fato de a maioria dos documentos analisados neste trabalho serem redigidos em espanhol.
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Américas, III Capula das Américas; Declaragdo Politica da I Reunido de Ministros de
Educacdo (1998); II Reunido Hemisférica de Ministros de Educacao (2001); III Reunido
Hemisférica de Ministros de Educagdo (Declaragdo do México, 2003); e Declaragdo da V
Reunido Ministerial sobre Infancia e Politica Social nas Américas (Consenso de Kingston,
2000). Também consideramos como documentos secundarios: Documento de Discussao sobre
Politicas Educativas no marco da II Reunido Intergovernamental do EPT/PRELAC (2007);
Informe Regional de Revisdo e Avaliagdo dos Progressos na América Latina e Caribe; e
Informe de Seguimento de Educacdo Para Todos (2007), alguns dos documentos que nos

auxiliam a compreender, como ja dito, os projetos em analise.

Para analisarmos os nexos entre as indicagdes dos organismos e a politica local
para a educag¢do infantil julgamos importante analisar os documentos considerados sob nosso
enfoque principal. Nosso critério para definir estes documentos se pauta em seu carater

mandatario, como € o caso da:
a) Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional (Lei n® 9.394/96);
b) Plano Nacional de Educagao (PNE/ Lei n® 10.172/2001);
¢) Diretrizes Curriculares Nacionais: Educa¢do Basica (DCNEI/99):
- Parecer CNE/CEB N°22/98
Assunto: Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil;
- Parecer CNE/ CEB N° 04/00
Assunto: Diretrizes Operacionais para a Educagao Infantil;
- Resolucao CNE/CEB N° 01/99
Assunto: Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil;

d) Politica Nacional de Educacao Infantil: pelo direito das criangas de zero a seis

anos a Educacdo.

Elegemos como documentos importantes para nos auxiliar nas analises destes, os
seguintes: Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993); Educagao Infantil no Brasil:
situagdo atual (1994); Anais do Simpodsio de Educagdo Infantil (1994); Diagndstico da
Educacdo Infantil no Brasil (1994); Educagdo para todos — avaliagdo da década (1999).

A selecdo destes documentos foi orientada pela necessidade de se compreender

ndo apenas o que os documentos dos projetos indicam, mas também apreender as condi¢des
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em que foram forjados, os processos delimitados, bem como as continuidades, rupturas,
contradigdes, etc., presentes. Neste sentido, seguindo a metodologia do “documento contra
documento”, selecionamos também o II Plano Setorial para a Educagdo e Cultura (1975 —
1979); 1II Plano Setorial para a Educagdo e Cultura (1980 — 1985); Diagndstico preliminar da
Educacdo Pré-escolar no Brasil (1975); e Programa Nacional de Pré-escolar (1975), com o
objetivo de observarmos, como dito acima, as continuidades, rupturas, avangos, retrocessos,
etc., presentes na formulacdo de uma politica nacional para a educacdo infantil, sempre tendo
como suporte o referencial analitico de Dale, que enfatiza a relacdo entre o global e o local, de
forma que as analises empreendidas no nosso pais sdo realizadas tendo como referéncia as

conjunturas nacional e mundial existentes em cada momento.

Em sintese, o presente trabalho se organizou a partir de uma pesquisa documental
tendo por objetivo verificar as relagdes globais e locais que tém engendrado as politicas
educacionais nacionais nas ultimas décadas, de modo especifico a educacdo infantil. Nosso
objetivo foi estudar a relacdo entre politicas locais e indicacdes/orientagdes de organismos
internacionais de modo a evidenciar a existéncia de uma agenda globalmente estruturada.
Nesse processo procuramos apreender “na historia os avangos e recuos, as diferentes formas
de expressdo de uma mesma realidade e as multiplas condicionantes de acdes e discursos

singulares” (OLIVEIRA, 2000, p. 21).

Nessa perspectiva, a tese foi organizada em cinco Capitulos. O Capitulo inicial,
com o titulo Educacao infantil no contexto da globalizacio, é estruturado a partir de trés
aspectos: a) a ascensdo de pesquisas e estudos sobre a infincia e a crianca a partir de
diferentes campos de conhecimentos; b) a constru¢do do reconhecimento da crianga como
sujeito de direitos ou da infancia como “tempo de direitos”, o que vem se traduzindo em
medidas de protecdo, acordos e convencdes de ambito internacional; € ¢) o aumento da

pobreza e da exclusdo social, intrinsecas a inser¢do em diferentes classes sociais.

O objetivo desse Capitulo ¢ discutir como a infancia e as criangas se tornam
objetos de intervencdo, em nivel mundial, no conjunto de politicas e/ou agdes para o combate
a pobreza. Assim, as andlises sdo realizadas considerando os ajustes estruturais que
ocorreram, em especial na década de 1990, na América Latina e que deixaram um contingente
de pessoas em extrema pobreza, sendo as criangas as maiores vitimas dessa situacdo. Para
tanto discutimos o papel do Estado neste contexto e a nova configuracdo das politicas

publicas, e em especial da educagdo, que acabam sendo pensadas em termos de focalizagdo,
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se afastando da logica universalista. As repercussdes desse processo na educagdo infantil

demonstram que esta ainda ndo é concebida como um direito universal.

As repercussdes na educacdo infantil dos processos discutidos no primeiro
Capitulo sdo aprofundadas no segundo Capitulo, intitulado A emergéncia de uma agenda
globalmente estruturada para a educacio infantil e os organismos internacionais, no
qual nossa intengdo € examinar como 0s projetos internacionais tém se articulado as politicas
atuais para a educagdo infantil regional e localmente, compondo o que estamos chamando de
uma “agenda globalmente estruturada para a educagdo infantil”. A partir desse objetivo
inicialmente discutimos os principais eventos referentes a crianga e seu direito a educacao,
que poderiamos considerar como a génese dessa agenda. Na seqiiéncia, apresentamos 0s
projetos em curso na Ameérica Latina voltados para a educacdo. Para tanto apresentamos: a) as
condi¢cdes historicas da emergéncia de cada projeto; b) o organismo ou organizagio
responsavel pela coordenagdo de cada projeto; e c) por fim, discutimos o modus operandi dos
organismos, as estratégias de legitimacdo que procuram dotar esses projetos de pertinéncia e

aceitabilidade publica.

Os projetos em acdo na América Latina sdo pontuamente analisados no terceiro
Capitulo, intitulado Educac¢do infantil: entre a garantia do direito e as estratégias
emergenciais, que destaca neles as indicagdes destinadas diretamente a educagdo e educacao
infantil. A partir de diferentes documentos, buscamos analisar as convergéncias, divergéncias
e ratificagdes presentes nos projetos analisados. Neste Capitulo fica visivel como a educacio
passa a ser considerada como eixo central e o principal meio para as transformagdes com
vistas a promog¢ao da eqiiidade social, fato que se evidenciou nas inimeras iniciativas de
cooperagdo internacional observadas desde a década de 1980. A partir dessa observacao,
procuramos discutir como a educagao infantil é concebida nos distintos projetos, assim como
analisamos de que modo esses projetos definem o papel da familia e sua relagdo com a

educacdo da crianca.

O quarto Capitulo, A educaciio infantil no Brasil e as relacdes com os
organismos internacionais, foca as orientacdes e politicas locais objetivando procurar os
nexos entre as politicas e iniciativas locais e as orientacdes provenientes dos organismos
internacionais, lembrando que, como ja discutido acima, essas relagdes — local — global —, nao
se ddo de forma linear, especular e sem resisténcia e¢/ou apropriagdes distintas. Assim, para
bem entendermos as concepgdes que ainda hoje configuram a educacao infantil retomaremos

alguns aspectos da politica para a educagao infantil presentes em documentos governamentais
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das décadas de 1970 e 1980, época em que a chamada “educacdo pré-escolar” é objeto de
significativa expansdo. Nossa inten¢do €, sobretudo, analisar como a educacdo infantil foi

sendo definida e organizada no pais.

O tultimo Capitulo desta tese, O direito a educacio infantil nos anos 1990: os
planos estratégicos nacionais e as indicacdes dos organismos internacionais, ¢ centrado
nas andlises dos documentos produzidos para a educacdo infantil, na década de 1990. Quais
indicagdes dos organismos internacionais estdo presentes? Quais os elementos que
representam avancos em relacdo a outros momentos e/ou propostas? Existe alguma ruptura
em relacdo as indicagdes dos organismos ou propostas anteriores no Brasil? Para além dessas
questdes, que nos guiaram na estruturagdo do Capitulo, discutimos a obrigatoriedade do
Estado em garantir o direito a educagdo das criangas nas instituicdes de educagdo infantil,
num contraponto com as indicagdes que valorizam e incentivam as organizagdes nao-

governamentais para atender as criancas pequenas.

Fechando o Capitulo, nossas andlises procuram sintetizar as indicagdes presentes
nas politicas locais, e verificar em termos de pais o que implicam e/ou implicardo para a
educagdo infantil. As analises procuram destacar a logica que sustenta cada orientagdo e/o

papel do Estado, familia e ONG’s nesse processo.

A complexidade da temadtica que elegemos exigiu a convergéncia de multiplos
olhares para sua inteligibilidade, de forma que nossas andlises foram realizadas
fundamentadas em diversos tedricos e pesquisadores da Sociologia, da Sociologia da Infancia,
da Psicologia e da Educacdo. No campo da Educacdo, os autores que nos auxiliaram foram
fundamentais, tanto para compreender o quadro da reforma da educagdo quanto para
compreender a relagdo entre infincia e sua educacdo. A sintese dessas analises procuramos

apresentar nas consideragoes finais.
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1 EDUCACAO INFANTIL NO CONTEXTO DA GLOBALIZACAO

Diversos autores, entre eles Afonso (1999), Boron (2004), Draibe e Henrique
(1988), Gentili (2002) e Laval (2004), ao estudarem as reformas educacionais
contemporaneas, chamam a aten¢do para as similitudes observadas entre as mesmas, quer se
considerem diferentes paises ou regides. Destacam a presenca de um tipo de “concertacdo”,
de uma agenda partilhada, mediada pelas orientagcdes dos organismos internacionais, tais
como BM, UNESCO, UNICEF, que indicam principios, metas e acdes que, ao longo das
ultimas décadas, vém reconfigurando os sistemas educacionais, de modo que estes possam
com mais eficicia, atender as novas demandas do capitalismo contemporaneo. Processos
dessa natureza tém sido atribuidos aos efeitos da “globaliza¢do”, o que coloca de imediato a

questdo sobre as relagdes entre a mesma e o campo da educagio.

Para analisar essas relagdes, Roger Dale propde como referencial analitico o
conceito de Agenda Globalmente Estruturada para a Educa¢do — AGEE, cujos pressupostos
ancoram-se na compreensdo: a) da globalizagdo como “um conjunto de dispositivos politico-
econdmicos para a organizag¢ao da economia global, conduzido pela necessidade de manter o
sistema capitalista mais do que qualquer outro conjunto de valores” (DALAE, 2004, p. 436);
b) das politicas educativas como moldadas por um quadro nacional regulatoério mais amplo,
sendo que este ltimo €&, por sua vez, em maior ou menor medida, moldado e delimitado tanto
por forcas supranacionais como por forgas politico-economicas locais; ¢) as influéncias da
globalizacdo sobre os sistemas educacionais nacionais produzem efeitos diferenciados,
estando estes relacionados tanto as dindmicas locais como as posi¢des ocupadas pelos paises
na divisdo internacional do trabalho; e d) fatores de regulacdo dos sistemas educativos que até
recentemente eram determinados nacionalmente, “estdo a tornar-se crescentemente elaborados
através de agendas estabelecidas pela economia politica global e ndo como problemas

localmente percebidos” (Ibid, p. 441).

Neste sentido, uma analise das mudangas educativas referenciada na concepcédo de
AGEE procura compreender mais claramente como os processos de globalizagdo
(econdmicos, politicos e culturais) modelam e constrangem os sistemas educativos; nessa

direcao, de acordo com Roselane Fatima Campos (2006, p. 07)
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a compreensdo das politicas educacionais contemporaneas exige considerar o papel
e as fungdes dos Estados nacionais em sua dinamica interna movida pelas
configuracdes de classes sociais, em seus condicionantes externos, motivados pela
posicdo dos paises na divisdo internacional do trabalho, o que os coloca como
periféricos ou centrais e ainda em suas relagdes com o0s organismos supranacionais
de carater regional ou mundial (Ibid, p. 7).

Contudo, para Dale (2004), as relagdes entre os estados nacionais e as forgas
supranacionais da globalizacdo ndo devem ser compreendidas de modo linear ou causal, mas,
ao contrario, ainda que os estados tenham diminuido o seu raio de a¢do no que se refere a
orientacdo politica de suas acdes, tal fato ndo significa que as acdes dos Estados sejam
determinadas apenas pelas forgas globais ou regionais. Ao contrario, para bem
compreendermos essa relacdo global/local, ¢ preciso compreender que os processos sociais
construidos, as orientagdes adotadas, resultam de complexas interagdes entre os modos locais
de formulagdo e interpretagdo dos problemas, bem como das possibilidades de respostas ou
recursos econdmicos, politicos e culturais disponiveis ¢ mobilizdveis nas instituicoes

existentes (DALE, 2004; ANTUNES, 2004).

Ao apontar entdo para a presenca de uma “agenda globalmente estruturada para a
educacdo”, Dale (2004, p. 454), nos alerta, contudo, para a necessidade de observarmos como
¢ que os Estados “interpretam e respondem a uma agenda comum”. Segundo ele, tal analise
devera levar em conta que “a forma, a substincia e o estatuto dos guides se alteram
qualitativamente”. Esses guides ou repertorios de orientagdes ndo sdo, portanto, imunes nem

as dindmicas nacionais, nem as forgas transnacionais.

Dessa perspectiva, segundo Roselane Fatima Campos (2006), as relacdes, de
modo especial a relacdo entre educagdo e os organismos multinacionais, precisam ser
compreendidas em seus processos de mediagdo, haja vista que as influéncias ndo se exercem
de modo uniforme, unidirecional e consensual®. Pelo contrario, sio marcadas por
“agOes/reagOes diversas, eivadas de contradi¢des, assimiladas em graus e formas variadas,
dependendo da capacidade de resisténcia ou de concertacdo que caracterizem oS governos
locais” (ibid, p. 07). Sobre este fato, Rosemberg também faz ressalva ao destacar que “deve-
se atentar que as organizacdes multilaterais nao detém um superpoder capaz de determinar

diretamente as orienta¢des nacionais de politica social” (ROSEMBERG, 2002a, p. 30).

¥ Exemplo de como a globalizagio e as indicagdes dos organismos multinacionais ndo sio um processo uniforme
pode ser ilustrado pela observagdo de Penn (2002), a qual afirma que a infancia dos paises de primeiro mundo
estd cada vez mais individualizada, estratificada e consumista, em oposi¢do aquelas dos paises de terceiro
mundo em desenvolvimento, situados no hemisfério sul, que sdo os que mais sofrem com as politicas
econdmicas globalizantes.
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A exemplo dos demais niveis de ensino, também a educag¢do das criancas
pequenas tem sido objeto de orientagdes de diferentes organismos internacionais atuantes na
América Latina, que extrapolam muitas vezes o ambito da assisténcia técnica, dedicando-se
também a execucdo direta ou ao apoio financeiro a programas implementados por agéncias

governamentais ou ndo governamentais.

Nao obstante os estudos que incidiram sobre outras modalidades ou niveis de
ensino sdo abundantes quando se trata dos aspectos da reforma, o mesmo ndo ocorre com a
educagdo infantil. Embora documentos governamentais e ndo-governamentais, de organismos
internacionais tenham também apresentado indicagdes para esse nivel educacional, essas ndo
tomaram a mesma relevancia que aquelas dedicadas a escolarizagdo obrigatoria. Tal situagdo
pode nos levar a indagar se ¢ possivel falarmos também de uma agenda globalmente
estruturada para a educacdo infantil, posto que a diversidade de formas, de modos de
organizacdo, a heterogeneidade de programas e politicas, a quase auséncia de dados
sistematizados sobre a mesma, parece indicar mais para processos fragmentarios e localizados
do que para concepg¢des mais sistémicas e estruturadas, concertadas regional ou globalmente

para esta etapa educativa.

Acreditamos, contudo, que a heterogeneidade nas formas e aparente fragmentacao
podem ser compreendidas com base nas formulagdes de Dale (2004) sobre as complexas
relagdes que caracterizam as dindmicas globais/locais. Uma andlise sobre o desenvolvimento
da educacdo infantil em diferentes paises da América Latina, bem como um exame de
documentos sobre esse nivel educativo, produzido por organismos internacionais que tém
dedicado uma farta produgao a essa area, como UNESCO e UNICEF, permitem-nos concluir
que a partir dos anos de 1990 emerge um interesse renovado pela educacdo das criangas
pequenas, observando-se uma expressiva, ainda que nao suficiente, ampliagdo na oferta e

obrigatoriedade desse nivel educativo.

Como ja discutimos, a adesdo dos governos locais a compromissos firmados em
instdncias mundiais produz desdobramentos nas politicas regionais e locais que se expressam
na elaboragdo, implementacdo e execucdo de planos ou programas educacionais ou como
elementos orientadores das reformas dos sistemas educacionais. No que concerne a educacao
infantil, ¢ desde a década de 1990, mais intensamente partir de 2000, que observamos a
elaboragdo ¢ implementacdo de orientagdes regionais, via planos ou programas especificos,
sancionados ou referendados em reunides de Chefes de Estados (ctipulas) ou de ministros ou

altos funciondrios responsaveis por essa area educacional. O exame desses diferentes projetos
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- a que dedicamos os Capitulos 2 e 3 — nos indicam, tal como observado em documentos de
reforma dos sistemas educacionais, a presenga de convergéncias tanto no que se refere a sua

logica orientadora, principios, como também as metas estabelecidas e agdes preconizadas.

Tal situagdo nos leva a postular, inspirando-nos nas contribuicdes de Dale, que
também no caso da educagdo infantil é possivel falarmos de uma concertagdo ou de uma
“agenda regionalmente estruturada para a educacdo infantil”. Assim, nosso pressuposto ¢ de
que as alteragdes e tendéncias em curso nos sistemas de ensino, o que inclui a educacdo
infantil como nivel ou modalidade constituinte destes, sdo analisaveis como fazendo parte de
uma agenda globalmente estruturada para a educa¢do (AGEE). Algumas questdes nos
movem nessa andlise: conforme ja assinalamos, é possivel postular essa agenda quando
sabemos que as praticas sociais, as politicas governamentais, € mesmo sua constituicdo
historica da educagdo infantil, apontam para uma diversidade de concepg¢do, de modos de
atuacdo e formas de organizagdo dos sistemas educacionais voltados para esse nivel
educacional? Considerando, portanto, as particularidades constitutivas desse nivel
educacional, o que daria organicidade a essa agenda? O que tem orientado a expansdo da
oferta da educacdo infantil na regido? Ou, o que tem orientado a expansdo da
institucionalizagdo da educacdo das criangas pequenas, com a incorporagdo crescente de
faixas etdrias na escolarizacdo obrigatoria? Que funcdes t€m sido atribuidas a educacdo

infantil?

Como mostraremos nos Capitulos que se seguem, observamos que €sse processo
de expansdo da escolarizagdo ou da institucionalizagdo da educagdo das criangas pequenas
nos sistemas formais de ensino vem sendo acompanhado de novos elementos: a educagio
delas deixa de ser apenas um ato de intervencdo pedagdgica com vistas a sua
insercdo/apropriagdo na/da cultura, para se tornar cada vez mais um ato de intervencao
politica; e a educagao delas tende a ser tomada, pelos governos locais € organismos atuantes
na regido, como uma estratégia eficaz nos programas ou ac¢des de contencdo ou gestao da

pobreza.

Considerando entdo, esse aspecto como central na articulagdo da agenda regional
para a educagdo infantil, neste Capitulo pretendemos abordar trés aspectos que, articulados
entre si, trazem elementos para compreendermos porque a educacdo das criangas pequenas
vem se tornando cada vez mais objeto de orientagdo ¢ intervencao nas agendas dos governos
locais (América Latina) e dos organismos internacionais. Assim, o Capitulo, dividido em trés

segoes, se dedica primeiramente a: a) abordar como a problematica da infancia — tanto como



32

objeto de agdo pedagdgica como de agdo politica — se mostra renovada na contemporaneidade
pela presenga de antigos e novos elementos que, conjugados/articulados, configuram formas
historicas particulares tanto de constituicdo social da infancia como também de respostas a
suas necessidades de vida; b) analisar as correlagdes entre essa nova “visibilidade” da infancia
e o crescimento da pobreza que, como condicdo de classe, atinge milhares de criangas no
mundo, fato este que vem pressionando os governos locais e organismos internacionais a
adotarem politicas e ajustes de “rosto mais humanitario”, estratégias que visam conter,
integrar e ndo superar a pobreza, utilizando-se como via privilegiada a educacao; e c) por fim,
apresentar como as politicas de cunho compensatério sdo adotadas, preferencialmente, como
meio para garantir a eqiiidade de oportunidades educacionais para as criangas consideradas
“vulneraveis socialmente”; analisamos também as influéncias e conseqiiéncias dessa
abordagem nas praticas pedagogicas e na organizacdo das instituicdes educativas destinadas

as criangas pequenas.

1.1 A infancia como objeto de intervencio politica

Nos ultimos dois séculos, a crianga passou a ter importancia crescente tanto na
esfera privada, quanto na publica, em especial pela convergéncia de estudos que a tomaram
como objeto (Psicologia, Medicina, Ciéncias Sociais, Puericultura), pela difusdo e ampliacdo
da escolarizagdo obrigatoria e pelos processos de urbanizacdo e industrializagdo que
implementaram novas formas de trabalho e de inser¢do das mulheres e criancas no mundo
produtivo, fatores estes que desencadearam, por sua vez, novas necessidades de educacdo e

guarda das criangas pequenas em espacos distintos daqueles do ambito familiar.

Conforme nos informam Chamboredon e Prevot (1986), se observa durante o
Século XX uma expansdo da institucionalizagdo da educagdo pré-escolar, todavia, registram
os autores, essa expansdo vem sendo acompanhada também de uma “transformacdo das
func¢des conferidas a educacdo durante os anos precedentes a entrada na escola primaria”
(Ibid, p. 33). Se antes os anos anteriores a escolarizagdo obrigatéria eram anos “de espera”,
tendem agora, cada vez mais, a se tornarem tempos de socializagdo, desenvolvimento e

preparacado escolar.

As transformagoes nas fungdes da educagdo pré-escolar, de acordo com os

autores, se relacionam também as expectativas e demandas derivadas das distintas classes
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sociais, bem como de suas formas de inser¢do no universo do trabalho. Especificamente, as
mudangas na condi¢do social da mulher, relacionadas com sua inser¢do no mercado do
trabalho, bem como o valor econdmico da atividade feminina no conjunto da renda familiar,
parecem condicionar expectativas diferenciadas de educacdo e/ou guarda das criangas
pequenas. Todavia, conforme salientam os autores, a expectativa de uma fungdo educativa
parece sobrepor-se aquela de simples guarda, posto que a maioria das institui¢des ndo observa
horarios de funcionamento em concordancia com os horarios de trabalho dos pais. Os autores
desmistificam, assim, uma idéia corrente de que as demandas de guarda predominam entre as

classes populares, apontando que:

¢ preciso observar que a escola maternal ndo corresponde direta e completamente a
“necessidade” de guarda das criangas. [...]. O maternal serve tanto menos como
institui¢do de guarda, quanto mais se pertenca as camadas mais desfavorecidas (Ibid,
p- 37).

De acordo com Chamboredon e Prevot (1986), dois conjuntos de fatores, de
importancia variavel segundo as classes sociais, parecem contribuir para a transformacao e
expansao da educacdo pré-escolar: a) fatores de ordem objetiva, tais como trabalho feminino,
urbanizagdo, nimero de filhos, recursos econdmicos, etc.; ¢ b) fatores culturais relacionados

“a definicdo da primeira infincia como “objeto pedagdgico” e como periodo de

aprendizagem” (Ibid, p. 37).

O que definiria entdo a infincia e a crianca como objeto de intervengdo
pedagogica, um dos motivos que parece estar contribuindo para a expansido da educagdo
infantil? A “descoberta” das potencialidades da crianga como futuro aprendiz e, sobretudo, a
crenca da importancia desse tempo como fundamento para a constitui¢do da personalidade e
das potencialidades cognitivas, parece estar na origem da crenga na educabilidade da crianga
como pré-requisito para o futuro sucesso escolar (CHAMBOREDON; PREVOT, 1981;
FERREIRA, 2000).

Na constituigdo de um estatuto proprio a infancia e as criangas como sujeitos
educaveis, contribuiram diferentes areas de conhecimento, com especial destaque para a
Psicologia, cujas teorias sobre a aprendizagem das criangas pequenas induziram
desdobramentos em termos de atividades educativas e materiais pedagogicos apropriados em

A s ~ . . 9 . . .
referéncia a padroes normativos de desenvolvimento.” O reconhecimento da particularidade

% Para aprofundar essa discussdo indicamos: Ferreira (2000); Vilarinho (2000); Kergomard (apud

CHAMBOREDON; PREVOT, 1986).
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infantil (ARIES, 1981) e, em conseqiiéncia, da especificidade de sua educagdo retiram,

segundo Chamboredon e Prevot (1986), a primeira infancia

da dominagdo das institui¢des “tradicionais” e como terra virgem prometendo uma
inculcacdo com éxito, se oferece como campo de aplicacdo a todas as utopias, quer
se trate de formar bons cidaddos, consumidores esclarecidos, individuos liberados
das pressoes da sociedade de consumo, dos conformismos da moral burguesa ou dos
complexos de uma educacgéo severa (Ibid, p. 44).

Também discutindo os processos de educacdo das criangas pequenas, Sarmento
(2002) aponta para a presenga de um processo de reinstitucionalizagio'® que, segundo ele, ¢
marcado na contemporaneidade por paradoxos, dentre os quais destaca aquele relacionado,
por um lado, a afirmacdo e consensos globais relacionados aos direitos das criangas e, por
outro, ao crescimento da exclusdo social das geragdes mais jovens com relagdo aos direitos e

cidadania.

Ainda de acordo com o autor, a infincia emerge como uma geragdo em que mais
fortemente se exprime a crise social contemporanea, concorrendo para essa situagdo fatores
tais como a posi¢cdo que ocupam na estrutura social (criangas, jovens e velhos constituem as
taxas mais elevadas de exclus@o, pobreza e desemprego) e imagens difundidas sobre a
infincia, quer de exaltagdo ou de uma “geracdo em perigo” (as geragdes mais jovens tanto
representam promessas de futuro como também s3o tomadas como portadoras de perigos
potenciais contra a ordem estabelecida). Associam-se a esses fatores formas renovadas de
exploragdo do trabalho infantil, fundadas na divisdo internacional do trabalho, que colocam as
criangas dos chamados paises periféricos no contingente de mao-de-obra barata a partir da

qual estes paises sustentam sua competitividade (SARMENTO, 2002).

Outros autores que também abordaram a questdo do interesse renovado pelas
questdes da infancia na contemporaneidade apontam a presenga de novas circunstancias e
condicdes a vida das criangas: a queda dos indices de fertilidade e de mortalidade infantil em
alguns paises, a diversificagio das condigdes de gestagio'', a relagdo que as familias fazem
entre a aquisi¢do de diplomas validados pela escola e o tempo de dependéncia exclusiva dos

pais, a entrada tardia no mercado de trabalho, o que em muitos paises significa o aumento do

' Para o autor, o primeiro processo de institucionalizagio ocorre com o advento da escola moderna e com os
processos de separagao das esferas privadas e publicas na educacéo das criangas (SARMENTO, 2005a)

"' Na atualidade uma criagio pode ser gerada por meio de técnicas in vitro, inseminagio artificial, e ha até a
op¢do de uma maternidade individualizada, a qual a mulher recorre a um banco de esperma e a inseminagéo de
um doador anénimo (ALMEIDA, 2000).
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tempo de ser crianca, as familias monoparentais e a recomposi¢do familiar, sdo fatores

observados (PINTO e SARMENTO, 1997; QVORTRUP, 1999; ALMEIDA, 2000).

Em sintese, parece-nos que o interesse contemporaneo pela infancia e pela vida
das criangas, o que inclui a atencdo dirigida a sua educacdo, resulta da articulagdo de trés
dimensoes: a) a ascensdo de pesquisas e estudos sobre a infincia e a crianga a partir de
diferentes campos de conhecimentos, sobrepondo-se a supremacia dos estudos psicoldgicos
nessa area; b) o reconhecimento da criangca como sujeito de direitos ou da infancia como
“tempo de direitos”, o que vem se traduzindo em medidas de prote¢do, acordos e convengdes
de ambito internacional; e c) o aumento da pobreza e da exclusdo social, intrinsecas a insercao
em diferentes classes sociais, faz com que as criancas, dadas suas condi¢des biologicas e
subjetivas, se tornem sujeitos fortemente atingidos pela precariedade de suas condigdes
concretas de vida. Neste sentido, a pobreza e exclusdo s@o de fato, expressdo de desigualdades
sociais cujas origens sdo tanto de ordem estrutural como conjuntural. E no sentido de
amenizar a pobreza, considerada apenas como conjuntural, que a infancia se torna objeto de
intervencdo politica, em nivel mundial, orientando nesse sentido as politicas de educacio,

assisténcia e prote¢do a ela dirigidas.

Estas trés dimensdes apresentam-se também, segundo nossa perspectiva, como
elementos de legitimacdo as agendas politicas que vém orientando as politicas de educacio
infantil na atualidade, em especial aquelas em curso na América Latina. Como veremos
posteriormente, este nivel educativo ¢ tratado nos projetos que examinaremos, na logica da
preparacdo para a escolarizacdo obrigatdria, sendo reconhecida como importante agdo para
melhorar o futuro desempenho escolar da crianga, como efeito preventivo as dificuldades de
aprendizagem e, em conseqiiéncia, como fator promotor do sucesso escolar. No ambito de
programas ou agdes voltadas em especial para as chamadas “populagdes vulneraveis”
figuram, portanto, como importante estratégia para romper com os denominados ciclos de
pobreza, retomando-se desse modo, antigos preceitos da Teoria do Capital Humano.'? Assim,
observamos em documentos produzidos em especial pela UNESCO, UNICEF ¢ BM que os
fundamentos para agdes de cunho educativo-pedagbgico reportam-se as descobertas da
neurociéncia como fonte para legitimacdo para as agdes propostas. Ja a referéncia aos direitos
sociais das criangas ¢ utilizada como justificacdo para as proposi¢des de agdes ou programas
veiculados como medidas de “justica social”, discurso este que também fundamenta as ac¢des

voltadas a “aliviar a pobreza” de milhares de criangas espalhadas pelo mundo.

12 Sobre a Teoria do Capital Humano indicamos a leitura de Frigotto, 1993.
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Das trés dimensdes acima referenciadas, abordaremos, na proxima secdo, a tltima
delas, qual seja, a infancia e as criangas como objeto de intervencdo no conjunto das politicas
e/ou agdes voltadas para o alivio da pobreza. Para bem compreender esse processo
abordaremos, inicialmente, os fatores conjunturais decorrentes do chamado “ajuste
neoliberal” na América Latina, processo este citado por diversos autores (ANDERSON, 2007;
BORON, 2004a; BORON, 2004b; BORON; 2007; GENTILI, 2002) como determinante tanto
para a ascensdo da pobreza como para a emergéncia das politicas de cunho compensatério que
caracterizaram as duas tltimas décadas. Consideramos que a gestdo da pobreza e dos conflitos
sociais, via educacdo e, particularmente da educagdo das criancas pequenas, constitui-se no
principal eixo articulador da “agenda regionalmente estruturada para a educagdo infantil” na

América Latina.

1.1.1 Ajuste estrutural, infincia e pobreza na América Latina

Nascido apos a Segunda Guerra Mundial nos paises de capitalismo avangado, o
projeto neoliberal se constituiu como uma “rea¢do tedrico e politica ao modelo de
desenvolvimento centrado na interven¢ao do Estado” que, na forma de Estado de Bem Estar
Social, tornou-se a “principal for¢a estruturadora do processo de acumulacio do capital ¢ de

desenvolvimento social” (TEIXEIRA, 1996, p. 195; ANDERSON, 2007).

Embora seja tratado muitas vezes como um processo homogéneo, de fato, no caso
da América Latina, o neoliberalismo expressou-se em matizes variados, estando relacionado
ndo apenas com as determinagdes externas resultantes dos processos internacionalizados da
economia, mas também das “herangas deixadas pelos modelos hegemonicos anteriores”
(SADER, 2007, p. 35). Assim, no Brasil, ao contrario do Chile e da Argentina, a correlagdo de
forgas sociais em presenga nos anos 1980 e 1990 foi menos favoravel a esse processo e,

portanto, “menos propicia para a imposi¢ao pura e simples do neoliberalismo” (Ibid, p. 36).13

Todavia, também aqui o ideario neoliberal conseguiu difundir-se como uma
“teoria de alcance pratico universal” (TEIXEIRA, 1996, p. 196), sendo que seu programa de

acdo foi apresentado e referendado como o tnico capaz de solucionar tanto os problemas

" Sader considera que no Brasil, a distincia maior com relagdo ao golpe militar, o periodo de expansdo
econdmica dos anos 1960 e 1970, a renovagdo e o fortalecimento social e politico das classes subalternas,
foram fatores decisivos a uma resisténcia maior do que em paises como Chile e Argentina “onde a derrota da
esquerda e do movimento popular estava mais proxima, sem tempo historico para a reconstrug@o, ¢ onde o
neoliberalismo se impds sobre o cadaver dessa derrota” (SADER, 2007, p. 36).
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econdmicos como os sociais. Também aqui se partilhava da idéia de que a intervengdo do
Estado na economia era a principal causa da crise de acumulacdo do capital que se
manifestava desde o final da década de 1970, motivo pelo qual era retomada, por seus
tedricos, a classica tese liberal “de que o mercado ¢ a Unica instituicdo capaz de coordenar
racionalmente quaisquer problemas sociais, sejam eles de natureza puramente econdmica ou
politica” (Ibid, p. 195). Neste sentido, os chamados neoliberais posicionavam-se contrarios a
qualquer limitacdo dos mecanismos de mercado pelo Estado, argumentando que estes eram
impeditivos a liberdade econdmica e politica, considerada necessaria tanto ao

desenvolvimento como ao aperfeicoamento do processo de acumulagao.

De acordo com Teixeira (Ibid, p. 196), o seu “programa de agdo ¢ fazer do
mercado a unica instancia a partir de onde todos os problemas da humanidade podem ser
resolvidos, torna-se, por isso mesmo, um credo mundial que deve ser abragado por qualquer
pais”. Sua dimensdo, como ja mencionado, de alcance mundial relaciona-se diretamente com
o carater também mundializado da crise do capital, descrita por Anderson (2007) como
resultante de uma combina¢do de baixas taxas de crescimento econdmico com altas taxas de
inflagdo, desencadeando o mais longo e profundo processo recessivo, decorrente da crise do
modelo econdmico instaurado apds a Segunda Guerra Mundial. Vale aqui lembrar que a
chamada “fase de ouro” do capitalismo, durante as décadas de 1950 e 1960, combinou
crescimento econémico com forte intervencdo do Estado no provimento de bens sociais ¢ na
regulacdo dos mercados, com redistribui¢do social de rendas obtidas gracas aos acordos
coletivos entre sindicatos de trabalhadores e patronais. A redugdo dos gastos do Estado com
0s programas sociais e o ataque as conquistas salariais e de emprego dos trabalhadores eram
pregados pelos teoricos neoliberais como condi¢des necessdrias a recuperacdo dos ganhos e
da produtividade capitalista. Assim, segundo Anderson (2007, p. 10), Hayek e seus

companheiros localizavam a raiz da crise no

poder excessivo e nefasto dos sindicatos e, de maneira mais geral, do movimento
operario, que havia corroido as bases da acumulagdo capitalista com pressdes
reivindicativas sobre os salarios e com sua pressdo parasitaria para que o Estado
aumentasse cada vez mais os gastos sociais.

O “remédio” apresentado pela crise era claro: em relagdo ao Estado, a necessidade
de manté-lo forte o suficiente em sua capacidade de romper o poder dos sindicatos € no
controle do dinheiro, mas parco em todos os gastos sociais e nas intervengdes econdmicas
(ANDERSON, 2007; SADER, 2004). Para isso seria fundamental que se implementassem

ajustes economicos e fiscais baseados em férrea disciplina or¢amentdria (para garantir a
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estabilidade monetaria), contencdo de gastos sociais e “restauracdo da taxa ‘natural’ de
desemprego”, com a criagdo de um exército industrial de reserva (Ibid) capaz ndo apenas de
quebrar o poder dos sindicados, mas também de funcionar com mecanismo regulador no

estabelecimento de salarios.

Em analise sobre os resultados do chamado ajuste neoliberal, Anderson (2007)
chama a ateng¢@o para o seu carater “paradoxal”: obteve €xito no que concerne a contengdo da
grande crise inflaciondria — por exemplo, observou-se queda de suas taxas nos paises de
economia “avancada” (OCDE), Europa Ocidental e mesmo América Latina, porém no que
concerne as taxas de crescimento os resultados foram pifios. Isso ocorreu, segundo o autor,
pela propria dindmica instalada com a desregulamentacdo financeira, que “criou condi¢des

mais propicias para a inversao especulativa do que produtiva” (Ibid., p. 16).

Todavia no que diz respeito aos resultados sociais, a “onda” neoliberal foi
absolutamente nefasta, a ponto de ser definida por Boréon de “holocausto social”. A evidéncia
historica oferece um veredicto ndo menos contundente. “Longe de serem portadoras do
progresso social, as politicas neoliberais precipitaram um holocausto social sem precedentes
na histéria da América Latina” (BORON, 2004a, p. 28). Em nosso continente, segundo dados
da CEPAL (2003), no ano de 2002, contdvamos com 43% da populacdo vivendo na pobreza,
e quase 19% em condigdes de extrema pobreza. Esses dados demonstram que o nimero de
pessoas pobres na América Latina, comparado com os indices de 1999, aumentou em 10
milhdes, sendo que a maior parte deste aumento deriva do aumento do nimero de indigentes.
Isto é, o nimero de pessoas em situagdo de indigéncia aumentou em 8 milhdes, denotando um

agravamento da pobreza.

O saldo desse processo, em nivel mundial, no que diz respeito a infancia ¢
desolador. Segundo dados do UNICEF (2006), todos os dias 30 mil criangas morrem devido a
doencas evitaveis, resultando em 11 milhdes de mortes infantis por ano. No Japdo a
expectativa de vida para uma crianca ¢ de 82 anos e o nimero de criangas que morrem antes
de completar 5 anos ¢ de 5 em 1.000. No Zambia a expectativa de vida para as criancas ¢ de
33 anos, ¢ 82 em mil criangas morrerdo antes de completar 5 anos de idade. Mesmo que seja
possivel verificar alguns avancos, conforme a tabela 1, a infancia para cerca de 50% dos dois
bilhdes de criangas ¢ brutalmente diferente daquela idealizada nas convengdes internacionais

ou cupulas governamentais.
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Tabela 1: Indicadores Gerais da Situacao da Infiancia Mundial

Taxa de Mortalidade de Taxa de Mortalidade de bebés Expectativa de vida
menores de S anos (por (menores de 1 ano - por 1.000
1.000 nascidos vivos) nascidos vivos)
Regides

1990 2005 1990 2005 1998 2005
Africa ao Sul do 188 169 112 101 48 46
Saara
Africa Oriental e 167 146 105 93 48 46
Meridional
Africa Ocidental e 209 190 119 108 62 46
Central
Oriente Médio e 81 54 59 43 66 69
Norte da Africa
Asia Meridional 129 84 89 63 62 64
Leste da Asia e 58 33 43 26 69 71
Pacifico
América Latina e 54 31 43 26 69 72
Caribe
ECO/CEI 54 35 44 29 69 67
Paises 10 06 09 05 78 79
Industrializados
Mundial 95 76 65 52 64 68

Fonte: Relatorio da Situagdo Mundial da Infancia (2005); Relatorio da Situagdo Mundial da Infancia (2006). UNICEF

Amenizar esse quadro significaria, ainda de acordo com o UNICEEF, relevantes
esforcos por parte de todos os paises, posto que, ao persistirem os atuais indices de
progressdo, apenas em 2045" serdo reduzidas em 2/3 as taxas de mortalidade de criangas
menores de cinco anos. Estas taxas permanecerdo, contudo, inatingiveis nos paises africanos
ao sul do Saara e nos paises da Europa Central ¢ Oriental ¢ Comunidades dos Estados

Independentes (ECO/CEI)" até o Século XXII (UNICEF, 2005).

Quando analisamos os indicadores acima, em especial em relacdo a mortalidade
infantil, no Brasil, observamos avancos e ao mesmo tempo os desafios que o pais terd que
superar para poder efetivamente atender aos direitos convencionados das criancas. Neste
sentido, como podemos observar na tabela 2, mesmo que seja possivel observar uma redugéo
de 3,5% nos primeiros 5 anos da década de 2000, isto ndo significa que os indices alcancados

sejam gloriosos:

'* De acordo com os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio, este indice deveria ser alcangado até 2015.

' Corresponde aos seguintes paises: Albania; ant. Repiiblica Tugoslava da Maceddnia; Arménia; Azerbaijio;
Bielo-Russia; Bosnia ¢ Herzegdvina; Bulgaria; Cazaquistdo; Croacia; Federagdo Russa; Geodrgia; Moldova;
Quirguistdo; Roménia; Sérvia e Montenegro; Tadjiquistdo, Turcomenistdo; Turquia; Ucrania; e Uzbequiatdo
(UNICEF, 2005).
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Tabela 2: Taxa de mortalidade infantil — Brasil'®
Ano Percentual
2000 30,1
2001 29,2
2002 28,4
2003 27,5
2004 26,6

Fonte: UNICEF (2006)

Segundo o UNICEF, os dados brasileiros caracterizam um processo lento e
desafiador para o pais que ostenta, segundo uma comparagdo feita pelo UNICEF em 2005, a
terceira maior taxa da América do Sul, atras da Bolivia e da Guiana. Serdo necessarias
medidas mais efetivas para o pais conseguir atingir até 2015, o compromisso assumido junto
as Nagoes Unidas de reduzir a mortalidade infantil em 2/3 e chegar a taxa de mortalidade

infantil de 16 por mil nascidos vivos.

Os dados acima expostos se, por um lado, parecem evidenciar o fracasso do
processo de ajuste neoliberal, haja vista, que conforme ja mencionamos, seus é&xitos
econdmicos foram parciais, por outro, revelam-nos que seus efeitos sociais desastrosos,
tiveram, segundo Boron (2007), um “significado promissor” na agenda neoliberal, pois

significam que

“forcas de mercado” estdo se movendo sem interferéncias e a reestruturagdo
econdmica procede tal qual se esperava, uma vez que o Estado se colocou de lado e
o “instinto capitalista” se pds em marcha, livre das regulacdes “artificiais”
caprichosamente estabelecidas durante décadas por governos hostis (BORON, 2007,
p. 103).

A redugdo do protagonismo do Estado no que concerne ao gasto publico social foi
parte importante do processo de ajuste neoliberal, na medida em que a implementacdo de
praticas de gestdo da esfera publica baseada na descentralizacdo de responsabilidades e agdes
tornou possivel nao apenas a privatizagao de programas sociais, como também a transferéncia
de responsabilidade para a propria populagdo pela oferta de servigos sociais. Esse processo
teve grande €xito na América Latina, ja fragilizada e fragmentada pelas ditaduras militares e

pela fraca transicdo que as sucederam na década de 1980 (BORON, 2007; GENTILI, 2002).

1 . .
% Dados correspondem a cada 1.000 nascidos vivos.
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Vale ainda lembrar que as politicas implementadas nos ultimos anos na América
Latina n3o resultam exclusivamente de politicas consensuais; antes, como todo processo
hegemonico, o neoliberalismo no contexto de um capitalismo globalizado, resultou também
de poderosas estratégias de coerg¢do, que como projeto hegemonico de uma determinada
classe social “se inscreve na logica de continuidade e ruptura que caracteriza as formas
historicas de dominag@o nas sociedades capitalistas” (GENTILI, 2002, p. 10). Neste sentido ¢é
possivel compreendermos, de um lado, porque os neoliberais t€ém urgéncia em “limitar a
participacdo politica, distanciar a sociedade e o sistema politico e subtrair as decisdes politicas
administrativas ao controle politico” (OLIVEIRA, 2004, p. 05), e de outro, se esforcam em
prol da manuten¢do da coesdo social ou, para usar um termo em difusdo, em garantir as

condi¢des necessarias a governabilidade politica.

Isso porque o neoliberalismo, enquanto projeto de uma classe, se afasta dos
objetivos centrais de um Estado democratico, qual seja, de garantir os direitos bésicos de
cidadania e de regular o mercado (GENTILI, 2002; BORON, 2004 a; SADER, 2004); ¢ vai
construindo um “Estado a imagem e semelhanca do mercado e ndo da democracia e da
cidadania” (SADER, 2004, p. 128). Assim, gradativamente as obras de infra-estrutura e os
servigos sociais vao sendo transferindo para a responsabilidade do capital privado, e aquilo
outrora direito social € agora entendido como possibilidade de consumo individual. De acordo

com Gentili (2002, p. 114), o neoliberalismo se fundamenta

na necessidade de destruir a logica dos direitos que garantem a conquista da
cidadania e a imposi¢cdo de uma logica mercantil segundo a qual os individuos
realizam-se a si mesmos, enquanto proprietarios, como consumidores racionais.

Essa situacdo faz com que as demandas da sociedade civil se multipliquem,
emergindo uma série de reivindicagdes que o mercado ndo deseja e que podem colocar em
risco a governabilidade. O acirramento das contradi¢cdes sociais, com o crescimento das
desigualdades sociais, expressas pelos elevados indices de crescimento da pobreza e do
desemprego na regido latino-americana, fez com que, nos anos de 1990, governos e
organismos internacionais, tais como BM, CEPAL, UNESCO e UNICEF, passassem a
apresentar proposicdes em favor de um ajuste com “rosto humano” (CORNIA et al. 1987,
apud CORAGGIO, 1996a). A busca de novas bases de legitimagdo e de maior eficicia no
enfrentamento da crise econdmica e politica na América Latina fez com que os organismos
anteriormente citados se empenhassem na constru¢do de um novo “paradigma’ sustentado na

concepedo de “desenvolvimento humano” e ndo mais em “desenvolvimento econdmico”. Nas
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palavras de Coraggio (ibid, p. 22), esse novo paradigma, a exemplo do anterior, “poderia
levar a uma uniformizagdo em nivel mundial de esquemas conceituais, sistemas de
informagdes e politicas”. Exemplifica essa nova orientagdo a publicacdo da
CEPAL/UNESCO, de 1990, denominada Educagdo e conhecimento: eixo da transformagdo
produtiva com eqiiidade. Aqui se explicita principios e estratégias que orientaram,
posteriormente, ndo apenas as agdes dessa Comissdo, mas inspirardo projetos e programas sob
a coordenacdo dos diferentes organismos na regido. Trata-se entdo, de se reafirmar a
economia de mercado apontando-se para a necessidade de desenvolver um capitalismo
competitivo na regido, porém refuta-se a idéia de “competitividade esptria” introduzindo-se a
idéia de “eqiiidade”. Trata-se, a partir de 1990, de implantar na regido uma era denominada de
“pos-ajuste” de politicas denominadas de “reformas de segunda geragdo”, baseadas no
“processo de desregulamentacdo e abertura econdmica iniciada nos anos de 1980, aliadas a
execucdo de programas sociais focalizados nas populagdes mais pobres” (SOARES, 1996, p.
28). Dentre as medidas propostas nessa nova geracdo de reformas localizam-se aquelas
destinadas a implementagcdo de programas sociais de combate a pobreza, de reforma dos

sistemas educacionais e reestruturacdo dos aparelhos de Estado.

Neste sentido, as acdes empregadas no combate a pobreza, em especial apos a
década de 1990, podem ser caracterizadas como um conjunto de medidas compensatorias,
focalizadas que buscam retirar da condi¢do de miséria aqueles que ndo conseguem atingir o
nivel minimo da sobrevivéncia, muito diferentes das politicas sociais de cunho universalistas
que buscam a promogao dos direitos basicos da cidadania (ZICCARDI, 2001). Dentre estas
acOes, a educacdo se tornou foco privilegiado, sendo apontada como fundamental no
rompimento dos ciclos de pobreza e na consolidacdo da eqiiidade social. A partir dessa
premissa a educacdo inicial ganhou relevancia, uma vez que poderia atuar como modus
operandi de discriminacdo positiva nos setores historicamente desfavorecidos, como uma
forma de igualar e como uma estratégia modificadora da situacdo de caréncia critica

(MIDAGLIA e ROBERT, 2001).

Dessa forma, observa-se que embora o combate a pobreza tenha se tornado a
palavra de ordem no novo século ¢ a educagao seja tomada como uma estratégia importante
neste combate, o que constatamos ¢ que o reconhecimento dessa necessidade ndo significou
movimentos com vistas a atacar as causas da pobreza. Como bem destaca Sader (2007), a
reforma observada nas ultimas décadas ¢ uma forma de dominagdo adequada as relagdes

econdmicas, sociais e ideoldgicas contemporaneas. O neoliberalismo acaba por definir um
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novo modelo de Estado, no qual ocorre um “processo de reprivatizagdo das relagdes de classe,

antes fortemente permeadas pelo Estado, segundo o pais” (Ibid, p. 146).

Nessa logica, a centralidade atribuida a pobreza presente nos discursos e agdes de
governantes e organismos internacionais atuantes na regido oculta as causas estruturais que
estdo em sua raiz, tratando-a apenas como uma questao conjuntural que poderia ser corrigida
mediante mecanismos de ajuste ou pelo proprio fluxo do mercado. De fato, promove-se um
corte entre a politica econdmica e a politica social, ficando esta ultima subordinada a
primeira. O resultado ¢ um recuo das politicas sociais em nome de uma politica econdmica
restritiva, sendo que, no limite, “essa postura encaminha-se para a proposi¢do de devolucdo
social dos programas sociais entendida enquanto privatizagdo, muitas vezes sustentada pelo

discurso da auto-ajuda” (DRAIBE; HENRIQUE, 1988, p. s/n).

Neste processo de privatizacdes de direitos sociais, as denominadas Organizacdes
Nao-Governamentais assumem posi¢des de maior destaque na sociedade atual, assim como as
denominadas organizagdes internacionais (ONU, FMI, BM, etc.) ¢ regionais17 (OEA, OE],
UE, etc.) assumem novos papéis, a0 mesmo tempo em que outras ampliam sua atuacdo e
importancia. Tendo como base o diagndstico conservador de “sobrecarga do Estado”, estas

medidas resultam em uma

reconversdo do tratamento da questdo social separada da institucionalidade da
protecdo social. Isto significa uma clara separacdo entre protegdo e assisténcia e uma
estratégia de desvinculagdo da assisténcia enquanto direitos sociais, reconvertendo
questdes politicas em questdes técnicas (IVO, 2003, p. 09).

1.2 A educagdo das criancas pequenas como estratégia para a contencio da

pobreza

As politicas sociais emergiram na lacuna originada do desequilibrio entre as
necessidades do modo de produgdo capitalista e as necessidades sociais basicas, situagdo
inevitavel na nova ordem econdmica. Isto ¢, juntamente com a instalagio do modo de
produgdo capitalista, uma nova ordem social foi se estabelecendo, bem como se constituindo

uma imensa “massa de trabalhadores pauperizados e expropriados, condi¢do estrutural da

"7 Compreendemos que, em relagdo as organizacdes regionais, estas sio “obras dos Estados que, através da
fundagdo de entidades supranacionais com base em acordos multilaterais, procuram criar condigdes favoraveis
e dotar-se de uma capacidade acrescida para influenciar a dire¢do, o contetido e os efeitos das dindmicas de
globalizagdo” (DALE; ROBERTSON, 2000 apud ANTUNES, 2005b, p. 125).
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existéncia do capitalismo industrial” (ADORNO, 1990, p. 14). Em decorréncia, a pobreza se
apresenta de forma paradoxal, ou seja, a0 mesmo tempo em que ¢ um dos requisitos da
sociedade capitalista, ¢ também aquela que possibilita o surgimento de adversidades que
entravam esse mesmo processo. Por outras palavras, a grande massa pauperizada
“inviabilizava a ordem social competitiva em emergéncia, criavam obstaculos a constituicido
de um trabalhador docil devotado as razdes da industria, impediam a consolidacdo do social”
(Ibid, p. 15). Este fato tornou necessario “costurar” a ordem social fraturada, o que repercutiu

na consolidacdo das agdes filantropicas.

A filantropia se apresentou como estratégia delicada, uma vez que deveria assistir

aos pobres, mas ndo converter essa ajuda em direitos, isto &, deveria ser

uma assisténcia moderna que, sem abdicar de suas fungdes tradicionais, caritativas,
revisse seus principios lapidares, reformulasse suas regras de atendimento,
reorganizasse as relacdes de mandato entre dirigentes e atendidos, repensasse a

relagio entre meios e fins, entre objetivos e resultados (Ibid, 1990, p. 17).

Esse tipo de assisténcia acabou por se configurar, segundo Draibe (1990), na
forma ancestral da politica social, sendo a politica de assisténcia uma das primeiras formas de

intervencdo do Estado. De forma que, de acordo Draibe (Ibid, p. 18), foi sob o

modo de assisténcia publica aos pobres que o Estado Moderno, nos primoérdios do
Capitalismo, deu inicio a um tipo de regulacdo e controle sociais, mas
simultaneamente de integracdo das populagdes pobres responsabilizando-se, em
termos minimos, pela sobrevivéncia daqueles setores sociais ja expropriados dos
recursos familiares e comunitarios necessarios para sua sobrevivéncia e reproducao
e, por alguma razdo, “incapazes” de adquirir bens e servigos sociais por meio de sua
“exitosa” integracdo no mercado de trabalho.

Ainda segundo a autora, essa forma ancestral de fazer politica social ndo foi de
todo superada. Ainda que mudangas tenham ocorrido, nem mesmo nos paises com o Estado
do Bem Estar Social constituido, politicas assistenciais deixaram de fazer parte do conjunto
de politicas e programas governamentais. Todavia, observa-se que nos ultimos vinte anos
mudangas conceituais ocorreram e, como conseqiiéncia, estratégias dirigidas a essas
populagdes também foram reconfiguradas. Se antes o conceito de assisténcia tinha como
referéncia basica a pobreza ¢ a condi¢ao de despossuido, atualmente esse conceito ¢ vinculado
ao exercicio e a concretizacdo dos direitos basicos de cidadania. Assim, no plano tedrico
houve um afastamento da forma de se conceber esse tipo de politica, saindo do modo

assistencialista, elitista e arbitrario para se configurar numa agdo estatal independente de
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qualquer condicionante que ndo o do proprio estatuto de cidadania de que o beneficidrio ¢

portador (Ibid).

No entanto, nos alerta Draibe (1990), na pratica esse novo conceito ndo conseguiu
se traduzir em termos universalistas, extensivel, portanto a toda populagdo independente de
qualquer condicionante. A maioria dos servicos e bens sociais ofertados pela politica de
assisténcia social € de natureza quase-universal, isto ¢, se reconhece o direito, mas também se

define, por meio de rendimentos, quem tem esse direito.

Isso configurou também o papel do Estado, que ndo pode ser reconhecido apenas
como um instrumento de poder, e sim precisa ser compreendido como “um complexo sistema
de prestacdo de servigos, que se desdobram em func¢ido das demandas sociais” (RODRIGUES,
1991, p. 13). Esses aspectos, isto ¢, essas mudancas na compreensdo do papel do Estado,
repercutiram na organizagao das politicas sociais de modo mais significativo pos-anos 1980,
periodo em que a questdo da pobreza e as formas de combaté-la ganham centralidade. Esse
processo, ou seja, a passagem de agdes filantropicas para politicas assistenciais sociais, deixou
marcas também no atendimento e cuidado das criangas pequenas evidenciando que a atengdo

a infancia foi resultado de um longo processo historico.

De fato, as criangas passam a ser alvo de maior atengdo no Ocidente, em especial
a Europa, a partir de meados do Século XVIII. Em nome da necessidade do fortalecimento da
nacdo, da ciéncia e do progresso floresceu uma abundante literatura sobre o tema da
conservagdo das criangas. O grande enfoque desses discursos residia na educagdo das criancas
implicando em uma reorganiza¢do dos comportamentos educativos, a partir de dois pdlos: a) a
difusdo da medicina doméstica, que instigou a burguesia a assumir a crianga ¢ educacdo de
seus filhos e a manter seus criados sob vigilancia e desta forma evitar as influéncias negativas
no desenvolvimento das criangas; e b) o aspecto de “economia social”, isto é, formas de se
diminuir os custos sociais com a pobreza, de maneira que “todas as formas de dire¢do da vida
dos pobres com o objetivo de diminuir o custo social de sua reprodugdo, de obter um nimero
desejavel de trabalhadores com um minimo de gastos publicos, em suma, o que se

convencionou chamar de filantropia” (DONZELOT, 1980, p. 22).

Nesse processo a intervencao nas familias ocorreu de forma diferenciada, isto &,
nas familias economicamente favorecidas a intervencdo foi mediada, sobretudo pela difusdo
de livros e do estabelecimento de uma alianga entre a Medicina ¢ a familia; nas familias
pobres o que se observou foi o desenvolvimento de uma vigilancia direta, cujo objetivo era

“dissipar os efeitos perversos causados pela adversidade de espacos, de tipos humanos, de
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costumes e de ambiente” (ADORNO, 1990, p. 10). De forma que a historia da assisténcia ¢é
também a historia da constitui¢do da imagem do pobre como ameacga social a ser controlada.
Assim, no Século XIX'®, ao lado da questdo dos adultos as criangas se tornam também objeto
de intervencao do Estado e das primeiras sociedades protetoras da infancia, cujo objetivo era
garantir a inspe¢do médica das criangas, a educacdo, os novos héabitos de higiene, tudo isso
sob um esquema de vigilancia e moralizador do comportamento dos pobres (DONZELOT,

1980; KULHMANN JR, 1998; ADORNO, 1990).

Nesse contexto, a “assisténcia era o lugar onde se pensava cientificamente a
politica social para os mais pobres, em que se suprimiam os direitos para se garantir a
desobrigagcdo de oferecer os servigos” (KUHLMANN JR, 1998, p. 53). A assisténcia
governamental era também um fator utilizado para definir um pais como civilizado ou ndo, e
se antes a pobreza era compreendida como um designio divino e, como tal, fora da

responsabilidade do Estado, agora ela passava a ser um problema social.

A mudanca na forma como a pobreza passou a ser entendida teve como
repercussdo direta a distin¢do entre a caridade e a filantropia, distingdo esta que se deve a dois
fatores bésicos: a) a pressdo para que o Estado se transformasse na instancia reorganizadora
do corpo social, tendo em vista que, com o aumento do pauperismo, as exigéncias em relacao
ao direito dos pobres a assisténcia, ao trabalho e a educagdo também se tornaram mais
enfaticas; e b) a crescente clivagem no interior da propria sociedade no que se refere as
condi¢des de vida e aos costumes colocava em xeque o principio do Estado liberal. Frente a

essa situacdo, a questdo que se desdobra ¢, segundo Donzelot (1980, p. 55),

como garantir o desenvolvimento de praticas de conservagdo e de formagdo da
populagdo dissociando-as de qualquer atribuicdo diretamente politica a fim de
lastrea-las, nio obstante, com uma missdo de dominagdo, de pacificacdo e de
integragdo social?

Ainda de acordo com o autor, a resposta residiu na filantropia, que seria distinta
da caridade tanto na escolha de seus objetivos como também da ldgica orientadora: a
filantropia se organiza a partir da idéia de investimento, ou seja, em agdes em longo prazo
que, se nao renderem, pelo menos evitam gastos futuros, diferentemente, portanto, da

caridade, que desconhece esse investimento e se organiza a partir da emog¢ao, sentimentos de

'8 No Brasil esse processo se deu apos o iniciado na Europa, de forma que, segundo Adorno (1990), ¢ no ultimo
quartel do Século XIX que a crianca passa a configurar como uma preocupacgdo, sendo defendida a
necessidade do Estado intervir nas areas de aglomeragao de populagao pobre de modo a pelo menos minimizar
a mendicancia e o abandono de criangas.
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simpatia e piedade, tendo como resultado direto o engrandecimento do doador. Por esse

motivo, ainda de acordo com Donzelot,

ndo se pode conceber a filantropia como uma formula ingenuamente apolitica de
intervengao privada na esfera dos problemas ditos sociais, mas sim como uma
estratégia deliberadamente despolitizante face a instauragdo dos equipamentos
coletivos, ocupando uma posi¢do nevralgica eqiiidistante da iniciativa privada e do
Estado (DONZELOT, 1980, p. 55).

Essa mudanca de logica na assisténcia aos pobres — da caridade para a filantropia
— colocou também uma nova questdo: quem deveria ser o foco da filantropia? Dois focos
foram privilegiados: as mulheres e as criangas. As mulheres, pela questdo da maternidade —
esperava-se por meio desta também atingir as criangas. Ja as criangas, pela perspectiva futura
que representavam, pois adultos indigentes ou pobres viviam sua idade viril produtiva como
seres indignos, improdutivos. Investir nas criangas significava leva-las a vivenciar essa fase
livre da pobreza e indigéncia, tornando-se assim adultos mais produtivos. Com essas
estratégias de intervengdo procurou-se incentivar e fortalecer organizagdes familiares,
considerada uma condicdo sine quo non para a consolidagdo do novo sistema produtivo e
social. Por outras palavras, se tornou necessario separar a irresponsabilidade, preguica e
devassiddo, caracterizadas como comum a toda miséria, das reais necessidades, da “pobreza
verdadeira”. Essa distin¢do entre “pobreza verdadeira” e preguica levou a uma relagdo
sistematica entre moral e economia implicando, ainda hoje, numa vigilancia continua sobre as

familias em todas as esferas de sua vida diaria (DONZELOT, 1980, KULHMANN, 1998).

Esses processos de disciplinarizagdo das classes populares (DONZELOT, 1980),
beneficiam-se ao mesmo tempo em que alimentam diversos campos de estudos sobre a
crianca, fomentando a0 mesmo tempo o desenvolvimento de uma vasta literatura sobre a
crianga, modos de educa-la e instituigdes adequadas a sua assisténcia e educagdo. Todavia, as
instituigdes eram incentivadas e justificadas em seus fins, principalmente para os mais
“necessitados”, considerados incapazes de educar adequadamente as criangas; seria uma
forma de isolar as criangas de meios passiveis de contamina-las e ao mesmo tempo de
prepard-las para a submissdo (KUHLMANN JR, 1998). A creche ndo era defendida como
universal, posto que a defesa predominante no inicio do periodo capitalista era da familia
nuclear e da mulher como mae responsavel pela educagéo e criacdo de seus filhos. Assim, as
creches so eram aceitas para as mulheres pobres que necessitavam trabalhar, ao mesmo tempo

em que acabaram se configurando em importantes espacos de difusdo dos modelos de
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educacdo e cuidado hegemonico, convergindo em uma importante sustentacdo dos saberes

juridicos, médicos e religioso no controle e elaboragdo da politica assistencial.

Assim, as institui¢des se organizavam a partir de uma educacdo assistencialista,
mais moral do que intelectual, sendo caracterizadas por dois aspectos principais: a) retirar as
criangas da rua e/ou de ambientes considerados inadequados; e b) ter uma baixa qualidade no
atendimento, de forma que preparasse as criancas pobres para o “futuro que com maior
probabilidade lhes esteja destinado; n3o a mesma educacdo dos outros, pois isso poderia
levar essas criancas a pensarem mais sobre sua realidade e a ndo se sentirem resignadas em

sua condicdo social” (KUHLMANN JR, 1998, p. 183).

Esse processo de organizacdo de assisténcia aos pobres também pode ser
verificado no Brasil no inicio do Século XX, em especial nos servigos destinados a infancia.
Segundo Kuhlmann Jr. (1998), a chamada “assisténcia cientifica” que dominou as instituicdes

de educagdo infantil na sua origem, foi constituida por trés aspectos basicos:

a) ser um conjunto de medidas destinado aos trabalhadores, mas ndo por direito e

sim por mérito: somente os melhores trabalhadores poderiam recorrer a assisténcia;

b) dividir a responsabilidade do Estado e das organizagdes da sociedade civil, de

modo que o Estado ndo fosse responsavel exclusivo; e

¢) a exemplo da Europa, ter adotado um método cientifico para poder diferenciar
se o pedido de ajuda provinha de “indigentes vdlidos, ¢ a prestacdo de auxilios eficazes, para
promover a melhoria da raca e o controle social, na dire¢do predeterminada do progresso e

da civilizagao” (KUHLMANN JR., 1998, p. 66).

Na medida em que esse tipo de assisténcia foi se consolidando, foi se tornando
mais perceptivel a distingdo de tratamento e organizagdo das instituicdes de educagdo infantil
e tornando-se evidente a divisdo de classes sociais. Com isso tem inicio no Brasil o duplo
caminho trilhado pela educacao das criangas: por um lado, uma educacdo pautada no ladico,
psicomotor, afirmagdo afetiva e emancipatéria para as criangas de origem econOmica
abastada; por outro lado, instituigdes educativas cujo objetivo era inserir a crianga no processo
produtivo, ou seja, para subordinagdo (NASCIMENTO; SCHEINVAR, 2005; KUHLMANN
JR, 1998). Assim, o que distingue as institui¢des de educacdo infantil ndo sdo suas origens
nem a presenca ou auséncia de propositos educativos, mas o publico e a faixa etaria a que se

destinam: “¢ a origem social e ndo a institucional que inspirava objetivos educacionais
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diversos. A creche, para os bebés, embora vista como apenas para atender as classes

populares, seria o primeiro degrau da educacdo” (KUHLMANN JR., 1998, p. 78).

A educacdo da infincia surge entdo como uma politica assistencial associada ao
processo civilizatorio que teve por base as necessidades individuais e ndo coletivas, ficando
em evidéncia as responsabilidades individuais e ndo a questdo do direito social. A concepcao
da educacdo infantil como estratégia civilizatoria e assistencial retira-a da dimensdo da
universalidade inclusiva e acaba por conferir-lhe um papel de compensar caréncias, isto €,
acaba sendo uma forma de agir sobre os efeitos da pobreza, mas n3o sobre as causas da

pobreza.

As politicas sociais e estratégias governamentais posteriores ratificaram o papel
das instituigdes de educacao infantil como forma de compensar e educar as familias pobres,
ou seja, como um modo de superar a miséria, a pobreza e a negligéncia das familias
(KRAMER, 1995). Contudo, ¢ somente durante a Segunda Grande Guerra que a educacdo
infantil comega um processo de expansio e de valorizagdo. De acordo com Kramer (1995), o
cenario na década no periodo de guerra implicou em uma nova organiza¢ao nas familias e no
papel das mulheres, haja vista que com a guerra elas tiveram que assumir varios postos de
trabalhos extra esfera doméstica; de igual modo, muitas familias passaram a ser organizadas

sem a presenca do pai.

Esse novo contexto social implicou demandas sociais para a educacdo infantil
observando-se, neste periodo, uma grande expansdo nesta forma de atendimento. Esse
movimento, no entanto, acabou por dotar essas instituigdes de um carater de provisoriedade,
marcadamente por seu carater emergencial ou como substitutas tempordrias da figura
materna, “acarretando-lhe uma histoéria ciclica, restringindo-a apenas a uma parte das familias,
dificultando o actimulo das experiéncias, tanto ao nivel de seu funcionamento interno quanto

da populagdo usudria” (ROSEMBERG, 1995a, p. 91).

Concomitante a esse processo expansionista foi ocorrendo também uma ascensao
nos estudos e pesquisas que versavam sobre desenvolvimento infantil, relacio mae — bebg,
funcdo da educacdo, necessidades emocionais das criangas, aspectos psicoldgicos presentes
nos processos de aprendizagem, evolucdo da linguagem humana, entre outros aspectos,
conferindo as instituigdes novas definigdes e funcdo. Estes estudos, que alcancaram grande
repercussdo apOs a guerra e que ndo ocorrem separados do seu proprio contexto socio-
econdmico, conferiram a educagdo infantil nos paises capitalistas ocidentais um papel muito

especifico, haja vista que nesses paises predominava a defesa da familia nuclear e da relacdo
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mae-bebé como a tnica ideal. Estudos predominantemente realizados no &mbito da Psicologia
- provenientes em especial dos Estados Unidos e da Inglaterra —, consideravam a “separacdo”
ou “privagdo” da crianga do convivio didrio e constante com a mie como responsavel por
danos severos no desenvolvimento infantil. Este novo discurso, dentre outros fatores,
contribuiu para a retracdo da oferta no atendimento educacional as criancas pequenas,
acentuando ainda a marca das instituicdes de educagdo infantil como paliativas, “mal
necessario”, uma alternativa para uma necessidade circunstancial, colaborando e legitimando
acoes e planos governamentais que colocaram esse nivel educativo a margem dos sistemas

educacionais e secundarizados no que se refere aos investimentos. '’

A expansdo desse servico, em varios paises so ¢ retomada ao final da década de
1960 e inicio da década de 1970, fomentada, especialmente, pelas “reivindicagdes e propostas
de movimentos sociais urbanos, entre eles 0 movimento feminista” (ROSEMBERG, 1995a, p.
92). No Brasil, a expansao observada nos anos de 1970 da-se no ambito do governo militar
sendo parte de suas estratégias de obtencdo de consenso, pela via do discurso e de “atengdo
aos carentes”. E no III Plano Setorial de Educagdo, Cultura e Desporto, para o periodo de
1980-1985, que a educacdo pré-escolar reveste-se de carater fortemente compensatério e

reconhece-se neste que

Nos primeiros anos da infincia se decidem, em grande parte, as potencialidades da
personalidade humana; o impacto sobre a crianga, a partir dos 7 anos de idade,pode
estar ja totalmente comprometido com um passado de desnutri¢do e de pobreza [...] o
acesso ao pré-escolar, concentrado nas familias ricas, acentua ainda mais a distancia
para com o aproveitamento escolar de criancas pobres” (III PSECD, apud GERMANO,
1994, 252).

O discurso governamental-militar em prol de programas compensatdrios para os
mais pobres encontra respaldo e legitimidade nas teorias sobre a Caréncia Cultural. Segundo
esta teoria, as criangas “privadas” culturalmente apresentavam baixo desempenho na sua
escolaridade, o que poderia ser “compensado” mediante um intenso trabalho na idade pré-

escolar como meio para suprir essas caréncias®.

Difundia-se entdo, ndo apenas no Brasil, mas também na América Latina, a idéia

da mudanga social via educacdo, postulando-se a educacao infantil o papel de compensar as

' De acordo com Rosemberg (1989) na década de 1940, nos Estados Unidos, existiam aproximadamente 1,6
milhdes de vagas em creches e pré-escolas subsidias por verbas federais, ao passo que com o fim da guerra o
governo federal norte-americano retirou seu apoio a esses programas de modo que, em 1965, existiam apenas
300 mil vagas.

2 A culmindncia na América dessa perspectiva foi a criagio do Projeto Head Start nos Estado Unidos, que
serviu como modelo para outros paises.
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caréncias culturais das criancas pobres e, assim, criando condi¢des de acesso as oportunidades
educativas, promover a equalizagdo social. Desse modo, as institui¢des de educagdo infantil,
por criarem condi¢des para o futuro sucesso escolar, serviriam de ponte para atravessar as

diferencas existentes entre as classes sociais (KRAMER, 1995).

Data desse periodo, segundo Rosemberg (2001a), a entrada de organizagdes
internacionais como UNESCO e UNICEF no ambito da educacdo infantil. Sua inserc¢ao tanto
na América Latina como em paises africanos implicou ndo apenas incentivos e politicas de
indugdo a expansdo desse nivel de atendimento educacional via instituigdes ndo-formais,
como também uma mudanga no modus operandi destes organismos, que ampliaram seu raio
de atuag@o para além do tradicional bindmio saide — nutrigdo, se envolvendo em projetos

educativos destinados a infincia e a juventude.

Essa expansdo vem se mantendo nos ultimos trinta anos, embora em percentuais
aquém daqueles necessarios a uma cobertura universal para esse nivel educativo. De acordo
com o relatorio de acompanhamento das metas estabelecidas no Forum Mundial de Dakar
(UNESCO, 2000) para a educacdo na regido, observa-se que nos ultimos trinta anos, passou
de 1.800.000 o nimero de criangas atendidas (meados da década de 1970) para 16.000.000
em 1999 e 19.000.000 em 2004. Estes dados evidenciariam uma taxa bruta de escolarizacdo
pré-escolar da ordem de 13% (1975) para 56% em 1999 e 62% em 2004, observando-se ainda
segundo o Documento, um crescimento duas vezes superior aqueles registrados no conjunto
dos paises em desenvolvimento. América Latina e Caribe registram ainda, de acordo com o
Documento, dindmicas de cobertura bastante desiguais — paises do Caribe tendem a apresentar
taxas mais elevadas do que aqueles da América Latina; o mesmo se observa com relacdo a
natureza administrativa das instituigdes ofertantes — no Caribe tende a predominar a oferta em
institui¢des privadas, o contrario se observando na maioria dos paises da América Latina

(UNESCO, 2007)."

Os dados referentes as taxas de atendimento as criangas em programas de
educacdo pré-escolar, no entanto, devem ser tratados com cautela segundo o proprio relatorio
da UNESCO (2007), seja devido a pouca sistematizacdo dos mesmos, como também pelos
riscos de superestimar-se indicadores devido a grande énfase dada a este nivel educacional

pos-Forum Mundial de Dakar. Pode contribuir para esse problema ainda a definicdo de

2'0s dados acima mencionados referem-se apenas ao atendimento de criangas em faixas etarias compreendidas
entre 3 — 5/6 anos.
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educacdo infantil adotada pela Classificagdo Internacional Normalizadora da Educacdo

(CINE) como sendo:

todos os programas que oferecem as criangas além de cuidados, um conjunto
estruturado e sistematico de atividades de aprendizagem em uma institui¢do formal,
ou em um contexto ndo formal. Os programas pré-escolares sdo aqueles destinados
as criancas de 3 anos ou mais, no espago de duas horas diarias ou mais, atendendo
no minimo 100 dias por ano (UNESCO, 2007, grifos nossos).

Por outro lado, a grande heterogeneidade em relagdo ao atendimento da pequena
infancia, que ¢ visivel tanto nas denominacdes diferentes adotadas por cada pais para designar
os grupos como nas idades e niveis educativos obrigatdrios, dificulta, segundo a UNESCO, a
comparacdo ¢ o acompanhamento desses dados. Mas, ainda assim, os dados apresentados
pelos paises evidenciam que:

a) a maioria dos 52 paises que possuiam Taxas Brutas de Escolarizagdo (TBE) na

educagdo pré-escolar inferior a 30%, em 2004, pertencem as regides da Africa
Subsahariana e aos Estados Arabes;

b) nos 42 paises que possuem dados correspondentes a 1999, foi observado um
aumento de 75% nas TBE, porém este aumento foi em geral inferior a 5 pontos
percentuais;

c¢) houve progressos rapidos como os observados em Azerbaijdo, Camardes,
Madagascar, Namibia e Tunisia; e também diminui¢ao das taxas de ensino pré-
escolar, por vezes, de maneira consideravel como no caso de Bangladesh e dos
territorios autonomos Palestinos, que registram um retraimento de 10 pontos
percentuais; €

d) dos 104 paises que possuiam uma TBE no ensino pré-escolar superior a 30%
em 2004, esta taxa decorre, em 77 destes paises, de um aumento progressivo
desde 1999; em 15 paises houve diminui¢ao nestas taxas e nos 12 paises
restantes ndo houve nenhuma modificagdo significativa. Dentre os 77 paises
que apresentaram aumento significativo nas suas taxas, em 46 este aumento foi
moderado e rapido nos 31 paises restantes.

E importante registrarmos também que a expansdo da educagdo infantil pautada
tanto em uma perspectiva politica de compensar desigualdades sociais quanto na
representacdo da crianca e da infincia pobre como “carentes” ou “privadas culturalmente”
produziu, no Brasil, desdobramentos ndo apenas no modelo de expansdo adotado — “lidar

pobremente com a pobreza” (FRANCO, 1995), mas também no tipo e modos de organizagao
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das instituicdes a estas destinadas e nas praticas educativas que tiveram como destinatarios as
criangas pequenas. Prevaleceram modos de atendimentos organizados a partir de baixos
custos, com transferéncia de responsabilidades e de execugdo de a¢des para as comunidades,
resultando em instituicdes com baixa qualidade e com baixo potencial para um
desenvolvimento integral e adequado das criangas. Em termos de politicas publicas, essa
ampliagdo do atendimento ficou muito mais incorporada as politicas sociais do que as
politicas educativas. Na contestagdo dessas iniciativas, os movimentos reivindicatorios
passaram a defender a ampliacdo de vagas associada a defesa da educagdo das criancas de 0 —
6 anos, no ambito do direito universal a educacao (ROSEMBERG, 1983; HADDAD, 2006).

De acordo com Jobim e Souza (1996, p. 45), tal perspectiva consolidou também
uma forma de relagdo com a criangca pautada na otica adultocéntrica, inviabilizando o
verdadeiro didlogo com ela, ou seja, “aquele dialogo em que nos mostra os espacos sociais e
culturais de onde emergem a sua voz ¢ o seu desejo”.

Para além desse aspecto, a educacdo infantil tratada na logica da assisténcia
afasta-a da esfera do direito, pelo menos para as criangas pobres. Tratd-la como direito
implica compreender que seu provimento dd-se como no ambito do Estado, o que implica
efetivos investimentos publicos em seu beneficio. Na América Latina, é no final da década de
1970 que os debates trazem a tona a questdo da educag@o das criangas pequenas como direito,
fomentada em especial pelos movimentos sociais, dentre estes 0 movimento feminista. As
demandas por educagdo infantil passam a fazer parte das pautas reivindicatorias desses
movimentos, que as consideravam na dupla perspectiva: dos direitos das mulheres e dos
direitos das criangas (ROSEMBERG, 1983).

Par a par com a crescente consciéncia social acerca da educacdo infantil como
direito das criangas, os estudos e pesquisas na area avancaram também na perspectiva da
afirmagao da especificidade dos processos educativos destinados a esse nivel educativo:
repensar a educagdo das criangas pequenas em espacos coletivos tornou-se um desafio
também para pesquisadores e estudiosos da area. Avangos conceituais ¢ metodoldgicos
possibilitaram a constru¢do de um conjunto de conhecimentos que propiciaram o
estabelecimento de rupturas com uma concep¢do de educagdo infantil antecipatoria ou
preparatdria a escolarizagdo obrigatéria ou compensatoria as caréncias culturais. Todavia essa
tarefa ndo tem sido facil, na medida em que implica rupturas também em outros universos,
por exemplo, no papel da mulher e sua fun¢do como mae, no proprio papel do Estado, que
devera assumir essa tarefa, e na concepc¢do de infincia e de crianga, que deixa de ser

reconhecida pelas suas faltas e passa a ser defendida como sujeito de direitos.
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A infancia, compreendida como socialmente constituida, leva-nos a afirmar sua
historicidade, pois se sempre existiram criangas, nem sempre existiu infincia; ou seja, nem
sempre se reconheceu a crianca como pertencente a um grupo etario proprio, “com
caracteristicas identitarias distintas e com necessidades e diretos genuinos” (SARMENTO,
2001, p. 14). Essa mudanca de conceber a infancia ¢ também observada na concepcao da
funcdo de educagdo infantil, a qual de forma ascendente tem sido reconhecida como um
espaco coletivo educativo no qual deve ser garantido, de acordo com FARIA (2000 a, p. 75),

3

a) o direito a infancia sem antecipar a escolaridade do ensino fundamental (no
entanto, sem esquecer da necessidade de levar em conta a continuidade destes
segmentos de educacao das criangas principalmente daquelas de 0 a 10 anos); b) um
ambiente educativo que contemple a indissociabilidade do cuidado/educagdo das
criangas pequenas; ¢) o respeito aos direitos fundamentais das criangas [...].

Seguindo essa perspectiva, a educagdo das criangas em instituicdes precisa ser
organizada ndo para o individualismo, conformismo e submissdo; pelo contrario,
necessitamos superar a “dupla alienagio™” da infancia e garantir os direitos das criangas em
serem criangas, em descobrir e conhecer o mundo por meio das brincadeiras, atividades,
trocas, enfim por meio das mais variadas relagdes com os adultos, objetos e demais criangas

(Ibid).

Com isso, entendemos que, ao afirmarmos a educagado infantil como um direito de
todas as criangas independente de sua idade, classe econdmica ou periodo que freqiientam,
colocamo-nos na perspectiva de superacdo da visdo assistencial, historicamente vinculada a
esse segmento educativo, aquela que com arrogancia “humilha para depois oferecer o
atendimento como dadiva, como favor aos poucos selecionados para o receber”

(KUHLMANN JR., 2000, p. 54). Assim compreendida, a educag@o infantil torna-se

uma tarefa publica socialmente compartilhada, que se reflecte em politicas publicas
que respeitem os direitos das criangas e associam-se, freqiientemente, as politicas
sociais voltadas para a familia (ROCHA, 2002, p. 68).

Contudo, todo esse reconhecimento da especificidade ou particularidade social da
infancia, as diversas leis e declaracoes em favor de secus direitos, ndo se traduziram em
sinonimo de uniformidade ou garantia de boas condigdes de vida a todas as criancas. Esse

aparente descompasso entre o proclamado e o efetivado ¢é visivel quando observamos que

2 Dupla alienacdo da infancia, segundo FARIA (2000a), se refere ao fato da crianga rica ser privatizada,
alienada, e ter antecipada, pelas suas inimeras atividades, a vida adulta. Por outro lado, a crianga pobre
explorada, também tem antecipada sua vida adulta por meio do trabalho.



55

se, por um lado, as criangas tém ganho visibilidade, na presenca publica, e tém
conseguido lugar na agenda das preocupagdes politicas e sociais, de outra parte, os
problemas de dependéncia, segregacdo, exploracdo e pobreza que as afetam
parecem, ndo s6 mais visiveis, como sdo também maiores em variedade e extensdo
(MUNOS, 2006, p. 64 — tradugio livre):

Assim, pensar as criangas como sujeitos sociais concretos e as problematicas que
constituem a infincia na contemporaneidade como resultantes de determinacdes sociais,
econdmicas, politicas e culturais historicamente construidas, leva-nos a postular que a defesa
de sua educacdo como meio para garantir sua educabilidade posterior e, assim, como
mediacdo necessaria para a ruptura do chamado “ciclo vicioso da pobreza”, constitui-se em
um discurso de cunho ideoldgico que mantém tanto elementos das antigas praticas politicas
assistenciais e filantropicas ja apresentadas anteriormente como langa méao de dispositivos de
legitimagdo calcados nas idéias de direito e de justica social. Conforme mostraremos no
Capitulo trés, a logica subjacente a defesa da educacdo infantil presente nos projetos
educativos em a¢do na América Latina e Caribe ¢ assistencial, paliativa e residual, abstendo-
se da possibilidade de intervir no nivel das estruturas que geram essas disparidades entre as

classes sociais (MUNOZ, 2006).

A difusdo do “novo paradigma” de desenvolvimento humano, conforme
apresentamos anteriormente, no ambito da educacdo infantil, se expressa ndo apenas na idéia
reducionista de que as criancas mais pobres sdo aquelas que mais beneficios conseguem
extrair da freqiiéncia a educagdo infantil, como também na profusdo de documentos
produzidos em especial pela UNESCO e UNICEF, que publicizam, difundem e popularizam
informagdes e justificativas que tornam as reformas e indicagdes para as politicas locais nado
apenas legitimadas, mas também almejadas (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005). Neste
cenario antigos conceitos e lutas sociais sdo re-significados, “traduzidas, interpretadas,
adaptadas de acordo com as vicissitudes e os jogos politicos que configuram o campo da
educagdo em cada pais, regido, localidade; tal processo implica, de certo modo, uma reescrita
das prescrigdes” (Ibid, p. 430). No proximo Capitulo examinaremos os projetos em curso na
América Latina, destinados a educagdo das criangas pequenas, perscrutando-os atentamente,

de modo a compreender os contextos politicos de sua producao e difusdo na regido.
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2 A EMERGENCIA DE UMA AGENDA GLOBALMENTE ESTRUTURADA
PARA A EDUCACAO INFANTIL E OS ORGANISMOS INTERNACIONAIS

Conforme apresentamos no Capitulo anterior, nossa intengao ¢ examinar como as
politicas atuais para a educacao infantil tém sido articuladas regional e localmente, compondo
0 que estamos chamando de uma “agenda globalmente estruturada para a educacdo infantil”.
Como o intuito de evidenciar a constitui¢do dessa agenda, pretendemos neste Capitulo
apresentar os projetos em curso na América Latina destacando destes as orientagdes
destinadas a educacdo das criangas pequenas. Procuramos ainda evidenciar as condig¢des
historicas de sua emergéncia, bem como os organismos ou organizacdes que os coordenam,
procurando dar visibilidade tanto as particularidades de cada projeto, ao modus operandi dos
organismos, como as estratégias de legitimacdo que procuram dotar esses projetos de

pertinéncia e aceitabilidade publica.

Iniciaremos nossa discussdo abordando o processo de construgao dos direitos das
criangcas e, de modo particular, do direito a educacdo. Como mostraremos, o discurso
fundamentado na concepgdo da crianca como sujeito de direitos vem se tornando, na
atualidade, em um recurso discursivo bastante utilizado como dispositivo de legitimagdo as
proposicdes apresentadas, em especial, em documentos produzidos no ambito das politicas
para a educagdo infantil, tanto em nivel do governo brasileiro, como também dos organismos
internacionais. Também consideramos que a Convencao dos Direitos da Crianga ¢ exemplar,
tornando-se uma das primeiras “agendas” em direcdo a atuagdo dos Estados sobre a infancia,

de carater supranacional.

Consideramos que a Convencdo dos direitos das Criangas (1989) e a Cupula
Mundial em Favor da Infancia (1990) sdo marcos para os programas destinados a educacao
infantil, inclusive para aqueles centrados na veiculagdo de estratégias para o “alivio da
pobreza”. Mesmo que, em 1989, as Nacdes Unidas tenham aprovado a Convencdo dos
Direitos da Crianga, nos parece que € na década seguinte (2000) que podemos observamos um
movimento crescente de discussdo sobre a necessidade e a importancia dos paises investirem
na educagdo da infancia. Como veremos na analise dos grandes projetos, coordenados pelas
diferentes agéncias multilaterais na América Latina, os direitos da crianga sdo ao mesmo

tempo tomados como referéncias legitimadoras para as proposicoes apresentadas e como
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metas a serem cumpridas. Todavia, gostariamos de ressaltar, nossa compreensdo sobre a
“agenda dos direitos da infancia” ndo tem como suposto uma autonomia desta com relagdo as
demais indicagdes que vem sendo produzidas e difundidas focalizando a infincia; ao
contrario, observamos a existéncia de uma interdependéncia, de relagdes mutuas entre esses
dois campos, ndo apenas por constituir-se a educacdo em um direito subjetivo basico, a ser
provido pelos Estados nacionais, como também pelas articulagdes entre este direito e os
demais, como saude, alimentacgdo, protecdo, etc. e, destes, com as politicas de assisténcia e
educacdo. Em especial, estes trés ultimos direitos — satde, alimentacdo e prote¢do — tém sido
objeto de politicas de carater compensatorio. Apesar da relevancia do exame das politicas
destinadas a satde, nutrigdo e protecdo, dado o carater integrado e multisetorial que
caracteriza os programas para a infancia, nos ateremos apenas na dimensao da educagdo. Com
iSSO queremos registrar que nos projetos, planos e programas que examinamos, encontramos
também indicagdes para essas areas, observando, a exemplo da OEA, a passagem de
indicagdes voltadas apenas para a saude e nutricdo para, posteriormente, destinar a educacao

das criangas pequenas uma se¢ao propria.

Organizamos este Capitulo a partir das seguintes se¢oes: discussao dos direitos da
crianca, de modo especial, o direito a educagdo. Na seqii€ncia, a partir da centralidade que a
educacdo ocupa nas indicagdes dos organismos multilaterais, apresentamos os grandes
projetos pensados para a regido e, em seguida, expomos como esses projetos foram

elaborados dentro dos organismos que sdo responsaveis por suas coordenagoes.

2.1 A Convencao dos Direitos da crianca — primoérdios de uma agenda global

A conquista de uma série de direitos por parte das criangas remonta, ao pos-2*
Guerra Mundial, com a Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (12/08/1948). Embora
esta Declarag@o ndo apresentasse direitos especificos as criangas, estes ficavam subentendidos
naqueles reconhecidos para todos os homens. Todavia essa inclusdo ndo foi considerada
suficiente, tendo em vista que existe um conjunto de necessidades que sdo particulares deste
grupo etario. Como conseqiiéncia se defendeu a necessidade da criagdo de um conjunto
adicional de direitos que conseguissem atender estas demandas especificas da infancia. O
resultado foi a Declara¢do Universal dos Direitos das Criangas, a qual foi adotada em

Assembléia Geral das Nacdes Unidas, por unanimidade, pelos 78 Estados membros.
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Composta de dez grandes principios, a Declaracdo buscava ampliar os direitos das
criancas apresentados na Declaragio de Genebra™. Para além daqueles direitos ligados as
necessidades primadrias, relacionados a propria sobrevivéncia, a Declaracdo incluia novos
direitos, como direito & identidade®®, ao brincar e se desenvolver em uma atmosfera
amistosa™; essa ampliacdo ¢ considerada por Soares (1997), como inovadora. Mudancas
histéricas, tanto na esfera econdmica como social, evidenciaram a necessidade de se dotar a
Declaragdo de “forca de lei”; novas circunstincias afetavam a vida das criancas, gerando
debates, mobilizando reivindicacdes que apontaram para a necessidade de uma convencao
sobre os direitos da crianca. Defendia-se a adocdo de Lei Internacional que comprometesse 0s
Estados nacionais com obrigagdes especificas, bem como, organizasse num unico documento
os diferentes instrumentos internacionais de protecdo da crianga. Assim, no inicio da década
de 1970, as discussdes: a) enfatizam a urgéncia da formulagdo de uma Convencdo
Internacional sobre os Direitos das Criangas; e b) revisam alguns dos direitos anunciados na
Declaracao dos Direitos das Criangas, haja vista que os conceitos em relacdo a crianga haviam
também sido modificados, o que gerava a necessidade de acrescentar novas dimensdes e

direitos, mais compativeis com as concepgoes emergentes26 (SOARES, 1997).

Em 1979, para celebrar o vigésimo aniversario da Declaracdo dos Direitos das
Criangas e incentivar seu comprimento, a Organizac¢ao das Nagoes Unidas — ONU — proclama
este ano como o Ano Internacional da Crianca. Durante esse processo, o governo polonés
propoe uma Convengdo dos Direitos das Criancgas, realizada, no entanto, somente em 1989.
Esta Convengdo articulou-se em torno do tema O melhor interesse da crianga, sendo

considerada um marco fundamental na histéria da constituicdo dos direitos das criangas,

2 A 1° Declaragdo dos Direitos das Criangas, também conhecida como Declaragdo de Genebra, foi acordada em
1923, a partir de um movimento deflagrado por uma inglesa, Eglantine Jebb (1876 — 1928), que havia fundado
o Save the Children Fund (Londres, 1919) e a Unido Internacional de Auxilio a Crianga (Genebra, 1920). A
“Declaragdo de Genebra” era composta por 5 principios com o objetivo de assegurar a todas as criangas as
condigdes essenciais para o seu pleno desenvolvimento, sendo ponto comum neste principio a premissa de a
crianga em 1° lugar. Foi adotada na integra, no ano de 1924, pela entdo Sociedade das Nagdes (criada em
1919, no Tratado de Versalhes, na Franga). Considerada a precursora da ONU, tinha como missdo “promover
a cooperac¢do internacional e alcancar a paz e a seguranca”. A entidade encerrou as atividades depois de falhar
em evitar a Segunda Guerra Mundial (www.onu-brasil.org.br/conheca_hist.php), sendo aprovada novamente
no ano de 1934.

** Principio Trés da Declaragdo, que afirma que: “A crianca tem direito desde o nascimento a um nome e uma
nacionalidade” (DECLARACION DE LOS DIRECHOS DEL NINO, 1959).

25 Principio Seis: “A crianga, para seu pleno e harmonioso desenvolvimento e sua personalidade, necessita amor
e compreensdo. Sempre que se € possivel, devera crescer sob amparo e responsabilidade dos pais e, em todo
caso, em um ambiente de afeto e seguranga moral e material [...]” (ibid).

%% Interessante observar que é na década de 1980 que emerge, no campo da Sociologia, a crianga como objeto,
como ator social que participa de trocas, intera¢des, enfim, que possui uma vida cotidiana cuja andlise ndo
poderia ser reduzida as analises das institui¢des (SIROTA, 2001).
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constituindo-se na primeira tentativa de acdo mundial em favor da infancia. Foi ratificada por

192 paises; somente os Estados Unidos e a Somélia nio ratificaram o documento®’.

A Convencgdo foi constituida e ratificada no auge dos movimentos em prol das
criancas, generalizando uma sensibilidade relativa, em especial, no que concerne aos
chamados direitos de protegdo e aos direitos de provisdo ou bem estar (PINTO, 2001). Para
além desse aspecto, a Convencdo mudou a énfase considerando as necessidades bésicas da
crianga como direitos de cidadaos (BRICK, 2003). De acordo com Wintersberger (2006), pela
primeira vez as criangas foram reconhecidas como sujeitos legais, o que implicou questionar
de modo fundamental a ordem geracional existente nas sociedades e paises. Isto &,
diferentemente das declaragdes anteriores, nas quais as criancas figuravam como “objetos de
protecdo”, na Convencdo as criancas foram consideradas sujeitos de direitos. Assim, a
Convengdo ndo apenas abordou os problemas das criangas como oportunizou maior

visibilidade as criancas e seus problemas.

Colaborou para a emergéncia dessa nova concep¢do de crianca e infancia o
crescente desenvolvimento de diferentes campos de conhecimento que tém como objeto de
estudo a crianga, tais como a Pedagogia, Psicologia, Pediatria e Sociologia, entre outras. Estas
areas difundiram idéias que se popularizaram socialmente, mostrando novas correlagdes entre

desenvolvimento da crianca e seu bem estar (MUNOZ, 2006).

Todavia, em que pesem os avangos considerados por varios estudiosos no que se
referem a ampliagdo dos direitos das criangas, outros autores tém, contrariamente, apontando
para a visdo restritiva de infancia veiculada pela mesma. De acordo com Wintersberger
(2006) e Muioz (2006), a Convengdo se pauta numa concepgao individualizada de crianga, na
idéia evolutiva linear de desenvolvimento humano, seguindo uma perspectiva a-historica, na
qual o “universo” da crianga parece alheio as questdes que sucedem em seu entorno. Para
estes autores, se a Convencdo possui os méritos assinalados anteriormente, possui também
limitagdes, manifestadas, por exemplo, na sua propria redagdo, que se apresenta deveras
diplomatica, oportunizando espacos para diferentes interpretacdes, ndo evidenciando muitas
das questdes cruciais da infancia e apresentando, as vezes, normas que contradizem sua

propria esséncia (WINTERSBERGER, 2006).

" Somalia e Estados Unidos nio assinaram a Convengdo, o que, segundo o UNICEF, pode ser um indicativo de
uma ratificagdo posterior. Entretanto, os Estados Unidos continuam a liderar uma ag@o defensiva contra os
Direitos Humanos da Crianca, fazendo lobby contra medidas propostas para proteger as criangas.
Recentemente posicionou-se contra os esforgos para eliminar a existéncia de soldados criangas
(www.dreamscanbe.org).
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Ainda de acordo Wintersberger (2006), a propria concepcdo de “bem estar” e de
sua associacdo as politicas sociais para a infancia relaciona-se diretamente com os modos de
organizagdo das politicas sociais e as configuragdes que Estado de Bem Estar Social assumiu
em diferentes paises, influenciando, em conseqiiéncia, o proprio bem estar das criancas, bem
como a compreensdo de seus direitos. Esta relagdo pode ser compreendida historicamente,

uma vez que

o processo de construcdo da infincia moderna e o desenvolvimento do bem-estar
social, ocorreram em paralelo ao longo do Século XX, constituindo ambos parte de
um processo de moderniza¢do amplo, que afeta a sociedade globalmente, por mais
que apresente distintos graus de desenvolvimento nos diferentes contextos locais
(MUNOZ, 2006, p. 67- tradugio livre).

Assim, seguindo essa analise, a intervencdo do Estado pode, por exemplo, se
concentrar sobre as familias mais pobres e “vulneraveis”, por meio de politicas residuais e
focais, ou pode se concretizar mais ou menos, em um amplo leque de prestagdo de servigos
para apoiar a educacdo e o cuidado das criancas pequenas (MUNOZ, 2006). Portanto, ainda
que a Convengdo seja considerada como uma maxima expressdo, com vistas ao bem estar da
infincia, reconhecendo um conjunto de direitos classificados como de Protegdo, Provisdo e
Participacdo, ¢ assuma uma dupla fungdo: a) regulamentar e expressar os direitos das
criangas; e b) garantir junto com os Estados Membros o cumprimento destes direitos, nem

todos os Estados sdo iguais na efetivacdo e na eficacia na hora de cumpri-la.

Para além desses aspectos, Mufioz (2006) destaca ainda que, embora a Convengao
delimite obrigacdes para familias e Estados, ¢ bastante explicita no que se refere a definicao
dos direitos e das obrigacdes dos pais, e de certo modo bastante vaga na defini¢do das

responsabilidades dos Estados, conforme podemos observar no Artigo 27:

I - Os Estados Partes reconhecem o direito de toda crianga a um nivel de vida
adequado ao seu desenvolvimento fisico, mental, espiritual, moral e social.

Em seu paragrafo seguinte, a convencdo afirma que:

II - Cabe aos pais, ou a outras pessoas encarregadas, a responsabilidade primordial
de propiciar, de acordo com as possibilidades e meios financeiros, as condigdes de
vida necessarias ao desenvolvimento da crianga.

Quando se afirma que os pais devem ser responsaveis pela criagdo de seus filhos
de acordo com suas possibilidades e meios financeiros, se aceita implicitamente que o nivel

de vida das criangas sera condicionado pelo nivel de vida de seus pais, logo, as desigualdades
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entre as criangas existirdo conforme existe entre os adultos (WINTERBERGER, 2006;
MUNOZ, 2006). A ressalva desta situacdo é realizada no 3° paragrafo, quando afirma que:

IIT - Os Estados Partes, de acordo com as condigdes nacionais e dentro de suas
possibilidades, adotardo medidas apropriadas a fim de ajudar os pais e outras
pessoas responsaveis pela crianga a tornar efetivo esse direito e, caso necessario,
proporcionardo assisténcia material e programas de apoio, especialmente no que diz
respeito a nutri¢do, ao vestuario e a habitagédo.

Se anteriormente se aceitava a variagdo dos padrdes de vida das criangas em
conformidade com as condigdes dos pais, agora se ressalta que, caso necessdrio e dentro de
suas possibilidades, o Estado podera auxiliar para que os pais cumpram suas

responsabilidades. Complementando esta questdo o 4° paragrafo afirma que

IV - Os Estados Partes tomardo todas as medidas adequadas para assegurar o
pagamento da pensdo alimenticia por parte dos pais ou de outras pessoas
financeiramente responsaveis pela crianga, quer residam no Estado Parte, quer no
exterior. Nesse sentido, quando a pessoa que detém responsabilidade financeira pela
crianga, os Estados Partes promoverdo a adesdo a acordos, bem como a adogdo de
outras medidas apropriadas.

Assim, os Estados podem ter responsabilidades indiretas para oportunizar e
garantir que os pais consigam prover as necessidades basicas das criangas, mas como bem ¢
ressaltado no 3° paragrafo, de acordo com as condi¢ées nacionais e dentro de suas

possibilidades. Em relagdo a educagdo, o Artigo 28, em seu 1° paragrafo declara:

1- Os Estados Partes reconhecem o direito da crianga a educag@o e, a fim de que ela
possa exercer progressivamente ¢ em igualdade de condicdes esse direito, deverdo
especialmente:

a) tornar o ensino primario obrigatorio e disponivel gratuitamente para todos;

b) estimular o desenvolvimento do ensino secundario em suas diferentes formas,
inclusive o ensino geral e profissionalizante, tornando-o disponivel e acessivel
a todas as criangas, e adotar medidas apropriadas tais como a implantacdo do
ensino gratuito e a concessao de assisténcia financeira em caso de necessidade;

¢) tornar o ensino superior acessivel a todos com base na capacidade e por todos
os meios adequados;

d) tornar a informagdo e a orientagdo educacionais e profissionais disponiveis ¢
acessiveis a todas as criangas;

e) adotar medidas para estimular a freqiiéncia regular as escolas ¢ a redugdo do
indice de evasdo escolar.

Observe-se que, a0 mesmo tempo em que a Convengdo reconhece o direito das
criangas a educacdo, contudo, ndo menciona nem cria dispositivos legais que garantam o seu
provimento obrigatorio, exceto quando se trata do ensino primdrio, denominacdo esta que
pode variar significativamente nos diferentes paises, com relagdo a sua temporalidade. Ao

postular apenas que os Estados devem “estimular” a oferta educacional nos niveis posteriores
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ao “ensino primario”, ndo estipula a Convengdo o que seria uma educagdo basica, necessaria
ao desenvolvimento sécio-cultural de criangas e jovens. Soma-se a esse aspecto, no que se
refere ao ensino secundario, o cardter excepcional da gratuidade e da ajuda financeira,
condicionados as supostas necessidades dos alunos e disponibilidades orcamentarias dos
Estados. O direito que supde obrigacdes das partes implicadas se reduz, nesse caso, a ajuda
que, por sua vez, ¢ uma troca voluntaria. Seguindo esta perspectiva, o Estado tem vontade de
assistir, de ajudar as criangas e “em conseqiiéncia determina uma linha focalizada que ¢ fragil

dos marcos legais necessarios para tornar obrigacdo o que nasce como ‘vontade

(DUSCHATZKY; REDONDO, 2000, p. 18).

Ainda, no que se refere a educagdo proclamada na Convengao, ao se referir apenas
ao “ensino primario”, deixa de abordar o direito das criangas menores de 6 anos a educacao.
Neste sentido, nos parece que a concepgdo de educagdo para esta faixa etaria é na perspectiva
de protecdo e de responsabilidade das familias, as quais, conforme discutido anteriormente,
poderdo receber auxilio do Estado em conformidade com suas necessidades. Interessante
atentar que esta concepg¢do da relacdo familia e Estado, na qual a familia é protagonista, ¢
também enfatizada no “modelo neoliberal”, que define familia como a grande responsavel
pelos seus membros, convertendo-se na chave para a retragdo das politicas publicas, assim

como na ferramenta para a aquisi¢do dos servigos de mercado (MUNOZ, 2006).

Em 1990, ano seguinte a ratificacdo da Convencdo, foi realizada a Cupula
Mundial pela Infancia, que gerou a Declaragao Mundial sobre Sobrevivéncia, a Protegdo e o
Desenvolvimento da Crianga, assumida por 71 presidentes ¢ Chefes de Estados, além de
representantes de 80 paises. Este encontro definiu também um Plano de A¢ao com metas para
serem atingidas até o ano 2000. Neste plano, nos seus 25 itens o grande enfoque ¢ garantir as
necessidades basicas de sobrevivéncia, sendo a educagdo mencionada de forma geral em

apenas um item. De acordo com este item, 0s paises se comprometem a trabalhar:

por programas de reducdo do analfabetismo, e que garantam oportunidades
educacionais para todas as criangas, independentemente de sua origem e sexo; que
preparem a crianca para o trabalho produtivo e para as oportunidades de
aprendizagem para toda a vida, isto é, pela educagdo profissionalizante, e que
permitam que a crianga cres¢a até a idade adulta num contexto cultural e social
propicio e protetor (ONU, 1989, grifos nossos).

Reafirmando concepgdes ja apresentadas na Convengdo, nesse Documento
observamos dois aspectos importantes: a) educagdo passa a ser tratada como oportunidade
obliterando-se o seu carater de direito; e b) ¢ afirmada tanto como uma forma de garantir uma

vida adulta produtiva, como também de garantir as competéncias necessarias ao
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aproveitamento das oportunidades de aprendizagem para toda a vida, antecipando-se desse
modo ao slogan que orientard indicagdes de organismos como UNESCO e OCDE, de
educagdo e/ou aprendizagem ao longo da vida, como paradigma educacional para o Século

XXI.

Enfim, para finalizar estes indicadores iniciais sobre os documentos que
convencionaram uma agenda global de direitos para a infincia, vale ainda registrar que a
auséncia de mengdo explicita ao direito a educagdo das criangas em idades anteriores a
escolarizagdo obrigatodria, ndo significa auséncia de projeto para estas. Ao contrario, veremos
nas analises destes documentos, que se tornam evidentes que ambas as convengdes trazem
imiscuidas concepgdes que orientardo, posteriormente, os debates, politicas e orientagdes de
governos e organismos internacionais para a educagdo infantil. Trés concepgdes sobressaem-
se nos documentos acima analisados: a) a educagdo da crianga pequena deve ser
responsabilidade da familia, cabendo ao Estado a complementacdo desta, de acordo com as
necessidades sociais das mesmas; b) a educacdo deve ser voltada para a formagao produtiva,
preparando o individuo para aprendizagens para a vida; e ¢) a definicdo da educagdo como

oportunidade, deslocando-se assim, seu sentido historico de direito subjetivo.

Encontramos também esses trés eixos, com formulagdes e énfases diferenciadas
nos seguintes documentos: Declarag¢do da Conferéncia Mundial para Todos (1990) e no
Marco de A¢do de Dakar Educagdo para Todos: atingindo nossos compromissos coletivos
(2000), produzido por ocasido do Forum Mundial de Educagdo para Todos, em 2000, na
cidade de Dakar.”® Além destes, destacamos também os documentos Educacdo e
Conhecimento: Eixo da transformag¢do produtiva com egqiiidade, produzido em 1992, pela
CEPAL e UNESCO e, por fim, o documento Prioridades e Estratégias para a Educagdo
(1995), produzido pelo Banco Mundial. Estes documentos constituiram-se em importantes
fontes de referéncia para as reformas educacionais implementadas na América Latina nos
anos de 1990; difundem orientacdes ¢ estabelecem metas que se desdobraram também na
elaboragdo dos planos e programas voltados para a educagdo e, de modo particular, para a
educacdo infantil, em desenvolvimento na América Latina. Passaremos a seguir aos destaques

mencionados.

28 O Férum Mundial de Educacio, realizado de 26 a 28 de abril de 2000, em Dakar, teve como objetivo examinar
os progressos atingidos com relagdo aos compromissos estabelecidos por ocasido da Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos (Jomtien) em 1990. O Férum foi promovido pela UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco
Mundial. Os paises participantes comprometeram-se em adotar 0 MARCO DE ACAO DE DAKAR,
constituido de seis objetivos a serem cumpridos até¢ 2015 (UNESCO, 2000).
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A Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos, realizada em 1990, em Jontiem,
contou com a participagdo de 155 paises, 20 organismos intergovernamentais e 150
organizagdes ndo-governamentais. Dois documentos, complementares, foram produzidos
nessa Conferéncia: a Declaracdo Mundial Sobre Educacdo Para Todos € o Plano de Ac¢do

. . . . 29
para Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem™ .

A Declaragdo inicia, em seu Artigo 1° (“Satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem”), anunciando que “cada pessoa - crianga, jovem ou adulto - deve estar em

condicdes de aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas

necessidades basicas de aprendizagem”. Ja em seu artigo 5°, mais especificamente, se refere a

educacdo das criangas pequenas:

a aprendizagem comeca com o nascimento. Isto implica cuidados basicos e
educacdo inicial na infincia, proporcionados seja por meio de estratégias que
envolvam as familias e comunidades ou programas institucionais, como for mais
apropriado (UNESCO, 1990).

Consoantes com esses preceitos, o Plano de Acdo ratifica essas idéias,
expressando-as tanto na forma de principios como de metas a serem adotadas pelos paises
signatarios do mesmo. Assim, na secdo denominada “objetivos e metas”, destinada a oferecer
orientagdes aos paises para a elaboracdo de seus planos nacionais a serem desenvolvidos
durante a década de 1990, se indica que cada pais podera estabelecer suas proprias metas em

concordancia com as dimensdes indicadas. Dentre essas indicagdes figura como primeira:

Expanséao dos cuidados basicos e atividades de desenvolvimento infantil, incluidas ai
as intervengdes da familia e da comunidade, direcionadas especialmente as criangas
pobres, desassistidas e portadoras de deficiéncias [...].

A idéia da educagdo como oportunidade e, especificamente da educagdo infantil
como oportunidade de desenvolvimento, aparece novamente na indicacao dos principios de
acdo que devem orientar os planos nacionais; diz-se que se deve “[...] abordar, por todos os

meios, as necessidades de aprendizagem basica: cuidados bésicos e oportunidades de

desenvolvimento ¢ educagao infantis [...]”.

E, finalmente na se¢cdo destinada aos desdobramentos das metas que devem ser
priorizadas nos planos nacionais’’, reafirma-se no item 1.3 “Definir politicas para a melhoria

da educacgao basica”, no subitem 20, que

% Para uma analise da Declaragio Mundial de Educagdo Para Todos, cf. Torres,
** O Plano de Acio para Satisfazer as Necessidades Bdsicas de Aprendizagem (1990), esta organizado a partir
de trés grandes segoes, cada qual com indicagdes: (i) acdo direta em cada pais; (ii) cooperagdo entre grupos de
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as pré-condigdes para a qualidade, eqiiidade e eficacia da educacéo sdo construidas
na primeira infancia, sendo os cuidados basicos e as atividades de desenvolvimento
e educagdo infantis condi¢Ges essenciais para a consecu¢do dos objetivos da
educagdo basica.

Em 2000, no Férum Mundial de Educagéo para Todos, convocado para avaliar os
avangos realizados no campo educacional pelos diferentes paises signatarios da Conferéncia
Mundial de Educacdo Para Todos, mantém-se a idéia da educagdo infantil (ou inicial,
conforme ¢ tratada nos documentos), como a primeira etapa da educacdo basica, definindo-se

como primeira meta:

Estender e melhorar a protecdo e a educacdo integral da primeira inféncia,
especialmente para as criangas mais vulneraveis e desfavorecidas (UNESCO, 2000).

O Marco de A¢do de Dakar também anuncia que é necessario um “planejamento
polifonico” para a tarefa de divulgar a importancia de educar as criangas durante os anos pré-
escolares, e de se estabelecer programas de protecdo e desenvolvimento da primeira infancia.
Estas indicacdes podem ser organizadas em dois grandes conjuntos: indicagcdes para
atendimento as criangas maiores de 4 anos (pré-escola) e outra para as criangas menores de 4
anos (programas de desenvolvimento). A educacdo dos pais também ¢ destacada como
necessaria neste processo, pois ¢ “importante promover a alfabetizacdo funcional dos pais
para que compreendam cada vez mais, a importancia dos anos pré-escolares” (UNESCO,
2000, p. 20, traducdo livre). E aqui chamamos a atengdo para o fato de que o destaque € para

melhorar e estender a protecdo e a educacdo integral, de modo especial para as criangas

desfavorecidas, em situacdo de vulnerabilidade social.

Na mesma linha de argumentagdo, encontramos indicagdes no documento
Educacdo e Conhecimento: Eixo da transformacdo produtiva com eqiiidade, produzido pela
CEPAL/UNESCO (1990), considerado documento chave e orientador para as reformas que
foram efetuadas na década de 1990 na América Latina e Caribe. Afirma-se ali a necessidade
de expansdo dos programas de atendimento pré-escolar como meio para o acesso aos codigos
da modernidade; ainda de acordo com o mesmo, estes programas sdo importantissimos para o
posterior desenvolvimento da crianca, dado que “seu efeito ¢ particularmente benéfico para as
criancas de familias pobres, com baixo potencial de estimulos, pois facilita sua ulterior

incorporagdo no ensino formal” (CEPAL, 1990, p. 250).

paises que compartilhem certas caracteristicas e interesses; e (iii) cooperagdo multilateral e bilateral na
comunidade mundial.
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Ainda segundo o documento, duas medidas intercomplementares podem ser
adotadas pelos paises: a) cobertura universal a partir dos 5 anos, seja por meio da instituicao
da educacdo obrigatdria, ou “realizando ampla campanha de sensibilizagdo dos pais para que
matriculem seus filhos antes da idade habitual” (Ibid, p. 251); e b) “proporcionar cobertura
seletiva, destinada a crianga de dois a quatro anos proveniente de familias de baixa renda, por

meio de programas publicos ou subvencionados que combinem atendimento escolar com

servigos de nutricdo e satide. Melhor coordenagdo entre a acdo publica e as atividades

desenvolvidas pelas organizacdes ndo-governamentais e comunitarias poderia aumentar a
eficacia de tais programas, mas nao substituird os subsidios governamentais” (Ibid, p. 251 —

grifos nossos).

Essa concepcdo de educacdo da infincia também esta presente nas orientacdes do
Banco Mundial, o qual anuncia em seu documento Prioridades e Estratégias para a
Educagao (1995) que intervengdes precoces na saude, nutrigdo e educagdo na pequena
infancia podem produzir efeitos favoraveis na vida das criancas de familias pobres. Tratam a
“educagdo como importante instrumento de promocao de crescimento econdmico e de

reducdo da pobreza” (BANCO MUNDIAL, 1995, p. VX — tradugao livre).

Conforme podemos observar nos aspectos acima destacados nos documentos
analisados, encontramos fortes similitudes entre os preceitos que os orientam e aqueles que
constam no Documento Final da Ctpula Mundial pela Infancia: a concepgdo de educacio
como oportunidade e, no caso da educacdo infantil, como oportunidade de desenvolvimento, o
alargamento das formas de seu provimento, incorporando-se e preferencialmente, reenviando
sua execucdo para o universo da familia, das comunidades ou para programas

institucionalizados ou ndo e, por fim, o foco nas criangas pobres.

Esse ultimo aspecto — a indicagdo de que as politicas focalizem, prioritariamente,
as criangas pobres ou vulnerdveis — alicerca as demais concepgdes presentes nesses
documentos, quando a referéncia ¢ a educagdo das criancas pequenas. De modo que
poderiamos indagar: quem sdo as criangas consideradas como “mais vulneraveis”? O que
seriam as criangas desfavorecidas? Seriam as criangas pobres? De acordo com Castel (1997),
¢ quase impossivel definir patamares de pobreza que sirvam como critérios de decis@o sobre
quem sdo os que necessitam de apoio. Ainda, segundo o autor, que seja imprescindivel
“contar os pobres” por questdes administrativas, as avaliacdes revelam que a dimensdo

econdmica nunca oferece uma informacgao suficiente. Sem negar a importancia decisiva do
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fator econdmico, Castel (ibid, p. 25) afirma ser essencial considerar trés situacdes para ajudar

a esclarecer a questdo da marginalidade atual:
a) a questdo da pobreza integrada, que ¢ a pobreza trabalhadora;

b) a indigéncia integrada, que depende das a¢des de socorro, ligadas a inserc¢do

comunitaria; e

¢) a indigéncia desfiliada, marginalizada ou excluida, que ndo encontra um lugar

nem na ordem do trabalho, nem na ordem comunitaria.

Apesar de todas serem caracterizadas pela pobreza, as categorias acima citadas
ndo sdo estaticas, sendo suas fronteiras moveis e operando-se passagens incessantes de uma a
outra. Nesse caso, a chamada zona de vulnerabilidade ocupa nesse universo segmentado da
pobreza uma posi¢do estratégica, pois “é um espago social de instabilidade, de turbuléncia,
povoado de individuos em situacdo precaria na sua relacdo com o trabalho e frageis em sua

inser¢ao relacional” (ibid, p. 26).

Aqui voltamos a questdo inicial: quem s@o as criancas em situacdo vulneravel?
Ivo (2003) chama atengdo para o fato de que, na perspectiva das politicas neoliberais que
retiram o tratamento universal e desenvolvem um tratamento focal, as a¢des devem ser

13

voltadas para “os ‘bons’ pobres, aqueles capazes de se transformarem em cidadaos-
consumidores, integrados a sociedade de mercado e consumo” (Ibid, p. 16). Seguindo esta
analise da autora poderiamos dizer que as criangas em situagdo vulneravel sao aquelas para
quem ainda ¢ rentavel fazer investimentos, de forma que o investimento na sua educagdo seria
um “meio importante tanto para reduzir o desvio social causado pelo capitalismo neoliberal
como para aumentar a competitividade econdmica naquele mesmo ambiente econdmico”

(MOSS, 2002, p. 241).

A educacdo infantil, a exemplo do campo educacional mais amplo, ¢ um campo
de disputas onde projetos sdo confrontados, conceitos sdo destituidos dos significados e
sentidos que lhes deram origem sdo assimilados de modo re-significado em proposi¢des de
organismos internacionais € governamentais. Se, inicialmente, a luta era para definir os
direitos das criancas, de reconhecé-las como sujeitos de direitos — sendo esta a matriz
orientadora das lutas, dos movimentos sociais em prol da crian¢a e de sua educacdao —;
atualmente, parece haver uma apropriagdo dessas reivindicagdes pelos organismos
internacionais, mas sob outra logica, saindo a educacdo, e/ou as institui¢des de educagdo, do

reino dos valores culturais para a logica do valor econdmico (LAVAL, 2004). Em outras
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palavras, todo destaque na educacdo da infancia, observada em especial nos ultimos anos,
introduz nas familias, entre os profissionais de educacdo e¢ na sociedade de modo geral o
conflito entre valores coletivos e interesse privado, bem como, a idéia da eqiiidade’’ em
substitui¢do a de igualdade. A consolidacdo da eqiiidade nacional ¢ uma das grandes metas,
conforme observaremos nas andlises posteriores dos projetos para educacdo, e a educacao
infantil uma excelente estratégia para se alcangar esta meta; de maneira que o investimento na
educacdo infantil seria necessario como uma forma de “diminuir as desvantagens educativas
relativas aos setores mais empobrecidos da sociedade e fornecer ferramentas para escapar o

circuito da pobreza” (MIDAGLIA; ROBERTT, 2001, p. 340).

Assim, observamos que nas ultimas décadas, a exemplo de outros direitos sociais,
parece que ao mesmo tempo em que se reconhece a importincia e o direito da crianca a
educagdo infantil, afirma-se que o compromisso do Estado deve ser somente com as criangas,
como define o Banco Mundial, em “situacdo de vulnerabilidade”. De forma que ha uma
“individualizacdo da pobreza” (DUSCHATZKY; REDONDO, 2000) e a defesa da educacao
ndo se realiza em nome da cidadania, do direito, mas em nome do pobre, carente, vulneravel.
Assim, a educacgdo da infancia ainda ndo se configura como uma questdo de direito universal,
antes, aparece ou como uma forma de evitar gastos futuros ou como estratégia de combate a
pobreza. E esta ultima que mais fortemente ¢ destacada nos ultimos anos, conforme

poderemos verificar na proxima discussdo, nos projetos e programas em agao na regiao.

2.2 Os grandes projetos de educaciio em acdo na América Latina e Caribe e a educacio

infantil

De acordo com o que ja foi exposto, as recentes politicas de reforma economica e
ajustes estruturais presente nos paises, tanto ricos quanto pobres, a partir da década de 1990,
acabaram por conferir uma nova centralidade a educagdo, ressaltando a relacdo entre
investimentos na educacdo e o crescimento da economia (HAMMARBERG, 1997) ¢ da

educacdo como meio para interveng@o nos chamados “ciclo da pobreza”.

31O conceito de eqiiidade aparece como uma redefinigdo do conceito de igualdade, substituindo o que antes era
direito para todos, numa oferta diferenciada: como os grupos sdo desiguais ¢ necessario para se obter
resultados homogéneos, ofertar politicas e programas compensatérios de discriminag@o positiva, focalizados
nos mais pobres (TORRES, 2000; GENTILI, 2005).



69

A crescente pobreza e exclusdo social e, segundo alguns autores, a nova pobreza™
(CASTEL, 1997; OLIVEIRA, 2000; CIMADAMORE; DEAN; SIQUEIRA, 2006), bem
como a presenca de movimentos reivindicatorios, vém exigindo dos governos o
desenvolvimento de estratégias que possam responder, ainda que parcialmente, a essa
situacdo, mantendo assim os niveis de coesdo e controle sobre conflitos sociais, necessarios a
propria manutencdo do sistema capitalista vigente. Uma das estratégias difundidas e
incentivadas pelo Banco Mundial foi o investimento em educagdo bésica, com o objetivo de
“qualificar a pobreza” (OLIVEIRA, 2000), isto ¢, desenvolver condi¢des que possam elevar o
uso produtivo do recurso mais abundante das classes populares: o trabalho (CORAGGIO,
1996b). Outra estratégia adotada ¢ o investimento na educacdo infantil, a qual, segundo a
UNESCO (2007), ndo apenas contribui para se alcangar os objetivos da Educagao Para Todos,
uma vez que melhora os resultados dos alunos nos primeiros anos do ensino primario, como
também contribui para se alcangcar as metas determinadas pelos Objetivos de

Desenvolvimento do Milénio>”.

Essa énfase na educacdo das criancas como estratégia para alivio da pobreza e
desenvolvimento competitivo dos diferentes paises parece produzir um “deslocamento no
foco da problematizacdo da desigualdade social: passou-se de uma anélise global do sistema
(em termos de exploracdo, reparticdo, etc.) para um enfoque centrado no segmento mais
vulneravel da populagdo, os chamados excluidos” (CAMPOS, M. M., 2003, p. 184). Este
deslocamento acaba por simplificar a dindmica social, ignorando todo o processo que
engendra fendmenos sociais como pobreza, fome, desnutrigdo, analfabetismos, entre outros.
Esta demarcagao de populacdes em situagdo de vulnerabilidade, segundo Rosemberg (2002b,

p. 66):

acarreta efeitos deletérios, pois, além de fragmentar a pobreza, inviabiliza politicas
sociais para todos, na medida em que os recursos para um programas (por exemplo,

2 De acordo com Castel (1997), o mercado de trabalho sofreu varias transformagdes nos tltimos anos, o que
resultou em sua forte precarizagdo, que foi acompanhada de uma degradagdo dos apoios sociais relacionais que
asseguravam uma protecdo aproximada as pessoas. Este processo de reestruturagdo do aparelho produtivo
conduziu mais de um décimo da forga de trabalho a uma situa¢do marginalizada, delegando esta populagdo ao
desemprego, ou a recorréncia de periodos de desemprego ou a empregos precarios. Essa situacdo resultou em
uma “nova pobreza”, diferente da pobreza integrada.

305 Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM) ¢ um projeto acordado por 147 paises no ano de 2000,
sob o auspicio da ONU, com o objetivo de firmar um compromisso em nome da ajuda aos paises menos
desenvolvidos e com o objetivo declarado de combater a pobreza extrema. A partir deste objetivo foram
definidos oito objetivos para serem alcancados até 2015, cada um desdobrado em metas para os paises
cumprirem. As oito metas definidas sdo: a) Erradicar a extrema pobreza e a fome; b) Atingir o ensino basico
universal; ¢) Promover a igualdade entre os sexos e a autonomia das mulheres; d) Reduzir a mortalidade
infantil; e) Melhorar a saide maternal; f) Combater o HIV/AIDS, a malaria e outras doengas; g) Garantir a
sustentabilidade ambiental; e h) Estabelecer uma parceria mundial para o desenvolvimento.
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de educagdo infantil no MEC) sdo realocados para outro programa (por exemplo,
erradicag@o do trabalho Infantil).

Esse enfoque para as politicas de educagdo infantil, que vai se configurando como
uma orientagdo “transnacional”, ameaca significativamente a efetivagdo de politicas
universais, uma vez que a focalizacdo em determinados setores, o incentivo a programas
especificos cujo objetivo € incrementar a produtividade econdmica, se pauta no pressuposto
de que pobreza ndo é um problema estrutural. Para o Banco Mundial, por exemplo, a
desnutricdo infantil ¢ “em grande parte devida as praticas improprias de alimentacdo das
criancas, a alta taxa de morbidade e as praticas insatisfatorias de cuidado para com elas”

(WORLD BANK, 1999 apud PENN, 2002).

As andlises das indicacdes emanadas dos organismos internacionais evidenciam,
como ja observamos anteriormente, o papel significativo que estes desempenham na
elaboracdo e implementagdo de politicas, em diferentes areas sociais, nos paises da regido,
fornecendo amplo apoio técnico e, por vezes, financeiro aos governos e as organizagdes nao-
governamentais; esses apoios funcionam, muitas vezes, como fortes indutores, mobilizando
adesoes ¢ arrefecendo resisténcias dos paises em que pretendem intervir. A existéncia destas
estreitas relagdes faz com que as orientacdes vindas destes organismos, sejam tomadas, a um
sO tempo, como “mandatos” e “legitimagdes” as proprias iniciativas locais (TEODORO,
2002).%*

A atencdo destinada a educacdo infantil ndo ¢ um movimento isolado, mas ¢ parte
constituinte de indicagdes mais amplas destinadas a orientar os paises na reforma dos seus
sistemas educacionais. No caso especifico da América Latina essas orientagdes sao
consignadas em projetos e planos de agdes, coordenadas por organismos como a UNESCO,
OEA, OE], e adotadas pelos governos da regido como indicagdes ou fontes para a elaboracio
de seus planos nacionais. Como os governos sao signatarios de acordos transnacionais, tais
como a Declaracdo Mundial de Educagdo para Todos, Marco de Dakar e Convengdo dos
Direitos da Crianga, para citar alguns, comprometem-se também com a aplicacdo e
cumprimento de metas, de modo que os projetos regionalmente elaborados, que sdo, por sua
vez, desdobramentos de planos mundialmente acordados pelos paises da regido, acabam por

ter um carater mandatario para as politicas nacionais.

34 Nos anos 1960, houve uma rapida difusio das Teorias do Capital Humano e da planificagio educacional. Para
Teodoro (2002), esta rapida difusdo e a euforia presente em relagdo a educagdo neste periodo sdo decorrentes
da assisténcia técnica das organizagdes internacionais.
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Especificamente no que se refere a educacdo, identificamos na América Latina os
seguintes projetos e programas: a) PRELAC (Projeto Regional de Educagdo para a Latina e
Caribe), em desenvolvimento, compreendendo o periodo de 2002 - 2017. Coordenado pela
UNESCO, tem como objetivo fomentar o cumprimento das metas da Conferéncia Mundial de
Educagdo Para Todos, ratificadas no Marco de Ac¢do do Forum Mundial de Dakar (2000); b)
Programa Interamericano de Educagdo — PIE, coordenado pela OEA, no marco da Cupula das
Américas; c) Plano Iberoamericano em Favor da Infancia e da Adolescéncia - PIIA, para o
periodo de 2001- 2010, coordenado pela OEI, no marco das Cupulas Iberoamericanas de
Chefes de Estado; e d) Objetivos do Milénio — ODM, coordenado pelo Programa das Nagoes
Unidas para o Desenvolvimento — PNUD, que embora ndo seja especifico para a educagao,
possui esta entre seus objetivos. Este projeto teve o periodo fixado de 2000 até 2015, com

vigéncia no periodo de 2000-2017.

Antecedendo esses projetos, no periodo entre 1980 — 2000 foi desenvolvido na
regido o Projeto Principal de Educagdo (PPE), também sob a coordena¢do da UNESCO. Este
projeto acabou sendo subsumido, durante a década de 1990, nas discussdes sobre as metas da
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, ndo se constituindo, por sua vez, na mediagao
para a consecucao destas. O Brasil, por exemplo, aderiu as metas da Conferéncia Mundial

contemplando-as em seu Plano Decenal para a Educagao.

Como se pode observar nas datas expostas acima, esses projetos, programas e
planos ocorrem de forma paralela, sobrepostos, mesmo que apresentem objetivos e metas
comuns ou similares. Essa multiplicidade de projetos configura, segundo Torres (2004), um
verdadeiro “labirinto de cooperagdo internacional”’, no qual, alguns projetos sdo de
abrangéncia mundial, outros de alcance hemisférico, outros regionais; alguns ainda
apresentam planos setoriais e outros multisetoriais. Em comum, todos tém a questdo da
educagdo. Privilegiando como metodologia para suas elabora¢des a andlise econOmica, os
projetos trazem, implicita ou explicitamente, concepgdes tedrico-politicas sobre educagdo, sua
relagdo com o Estado ¢ com a sociedade civil; e consideram os processos educativos como
insumos balizando as decisdes na area a partir de supostas taxas de retorno (SGUISSARDI,

2000; CORAGGIO, 1996 b).

Além dessas caracteristicas comuns, os projetos, em geral, se desdobram em
reunides de acompanhamentos, novos grupos de trabalho, novos consultores, novos projetos,
indicadores, enfim, uma fragmentacdo que dificulta inclusive o seu estudo e

acompanhamento. Neste emaranhado de iniciativas atualmente estdo em curso quatro grandes
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projetos coordenados por diferentes organismos, conforme podemos observar na tabela

abaixo:

Tabela 3: Projetos em a¢do na América Latina™

1979 1981 1990 1994 | 2000 2001 2002 2010 2015 | 2017

e I I I I

CA

ODM

P [ [
PRELAC

Fonte: ROCHA; CAMPOS; CAMPOS, 2007 (Inspirado em TORRES, 2004).
*Mesmo ndo estando mais em agdo o PPE, consideramos importante inclui-lo para evidenciar sua periodicidade
com os demais projetos, bem como pelo fato de manter estreita relagdo com o PRELAC.

Como ja mencionamos, anterior aos projetos atuais em execucdo, foi
desenvolvido na América Latina e Caribe, nas décadas de 1980 e 1990, o Projeto Principal de
Educacao (PPE), o qual tinha alcance regional. Era organizado a partir de trés objetivos: a)
assegurar a escolarizacdo das criancas e jovens em idade escolar e oferecer uma educacao
geral minima de 8 a 10 anos; b) eliminar o analfabetismo e a ampliar os servigos educacionais
para os adultos; e c) melhorar a qualidade e a eficiéncia da educacdo. Estes objetivos, apds
duas décadas de acdo do projeto, ndo foram plenamente atendidos e, em 2001, na 7* reunido
do Comité Regional Intergovernamental do Projeto Principal de Educacdo na América Latina
e Caribe (PROMEDLAC VII), foi solicitado a UNESCO a elaboracdo de um novo projeto,

tomando-se a decisdo de encerramento do PPE.

As andlises dos anos em curso do PPE demonstram que houve modificagdes nos
investimentos, discursos e acdes nestas duas décadas de atuacdo. Em relacdo a década de
1980 a grande preocupacdo era a expansao da educagdo basica conferindo a qualidade uma
prioridade menor, fator que ganhara relevancia na década seguinte, a qual sera cenario da
primeira iniciativa voltada para a educacdo em nivel mundial: a Conferéncia Mundial de

Educacdo Para Todos (EPT), realizada em Jomtien, Tailandia, em 1990. Em atendimento ao

3% PPE (Projeto Principal de Educagdo, 1980 a 2000); EPT (Educacdo para Todos - Conferéncia Mundial de
Educacdo — Jontiem, 1990 — 2000 /Dakar 2001 - 2015); CA (Capula das Américas, 1994 - 2010); ODM
(Objetivos do Milénio, 2000 - 2015); PAII (Plano de Agdo Iberoamericana em Favor da Infancia, 2001-2010);
PRELAC (Projeto Regional de Educag@o para América Latina e Caribe, 2002-2017).
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pedido do PROMEDLAC VII, em 2000, a UNESCO apresentou o novo projeto de educagéo
para a América Latina e Caribe: o PRELAC (Projeto Regional de Educacdo para a América

Latina e Caribe), determinando-se o prazo de 2017 para alcangar seus objetivos.

Fomentados, pelos Organismos Internacionais (OI), estes projetos, programas e
planos, t€ém por um lado, o apoio de organizagdes financeiras, fundamentalmente o Fundo
Monetario Internacional (FMI) e Banco Mundial (BM), e por outro, as Nacdes Unidas,
através de agéncias, programas e comissdes regionais como UNESCO, UNICEF, Programa
das Nacgdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), Comissdao Econdmica para a América
Latina e Caribe (CEPAL), etc. Procuramos evidenciar essa inter-relagdo entre os organismos

na figura abaixo:

Organismos internacionais em Acio na América Latina e Brasil

| I |
ONU OEA OEI

Assembléia Geral Conselho Econdémico e Social

Ageéncias
Programas e Comissoes Especializadas OREALC
fundos Técnicas e [
OIT (Organizagdo Internacional do Trabalho) /
UNESCO (Organizagdo das Nagdes Unidas para Educagéo, Ciéncia
UNFPA  (Fundo de CEPAL (Comissio ecultural) )
Populagio das Nagdes Econbmica para OMS (Organizagdo Mundial da Saude)
Unidas) América Latina e -
UNICEF (Fundo das Caribe) Grupo Banco Mundial —— BIRD (B]z;nco Int.erz}merlcano
- tituiga
Nagdes Unidas para a ECE ' (Comissao B pD?ler :en?/olvier;:j 01); igdo e o
Infancia) Econémica  para FMI (Fundo Monetario - IDA;
Europa) Internacional) - CFI,
PNUD (Programa das _MIGA
Nagdes Unidas para o - ICSID;
Desenvolvimento)

Figura 1: Mapa dos organismos em acio na América Latina e Caribe

Observa-se também na andlise dos documentos produzidos no ambito desses
organismos ¢ dos projetos acima mencionados que se atribui, cada vez mais, um papel
destacado para o empresariado e para as organiza¢des ndo-governamentais, apresentados com

freqiiéncia como parceiros desejaveis dos governos na implementacdo de agdes em nivel
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nacional. Para bem compreender as inter-relagdes entre esses diferentes organismos, bem
como suas formas especificas de atuagdo, passamos a caracterizar brevemente o

funcionamento das Cupulas de Chefes de Estados (OEA e OEI) e da UNESCO.

2.2.1 As Cupulas das Américas

A partir da década de 1990, emerge uma nova forma de organizacdo e
funcionamento particular entre os Estados, coordenada por agéncias/organizagdes. Tém inicio
neste periodo as chamadas reunides de Cupulas, que sdo reunides regionais periodicas de
chefes de estados ou de ministros, ou de altos representantes dos governos, as quais
funcionam como mecanismos para se firmarem acordos, definirem agendas comuns em
determinadas 4reas, consideradas por estes como necessdrias para o desenvolvimento da
regido. No caso especifico da América Latina e Caribe, duas reunides de Cupulas se
destacam: a Cupula das Américas ¢ as Cupulas Iberoamericanas de Chefes de Estados e

Governo.

A Cupula das Américas®® é uma reunido dos chefes de Estados do continente
americano para discutir problemadticas comuns e buscar solu¢cdes compartilhadas nas
diferentes areas: econdmica, social e politica. Segundo Gentilli (2005), as reunides de
cupulas®” podem ser subdivididas em dois momentos: a) Cupulas histéricas que foram
realizadas em 1956 e 1967, que originaram a Alianca para o Progresso e o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID); e b) o processo de clpulas, fomentadas pelo
presidente dos Estados Unidos Bill Clinton em 1994, que originou as reunides subseqiientes e

teve a participacao de todos os paises do continente, exceto Cuba.

A Cupula de Miami, conforme foi designada, ocorreu em dezembro de 1994,
sendo que posteriormente foram ocorrendo encontros sistematicos para discutir pontos
estratégicos para o desenvolvimento dos paises. A partir das metas definidas nas Cupulas,
numerosas reunides ministeriais, por area: agricultura, comércio, trabalho, educacgdo, saude,
etc., sao organizadas, com o objetivo de efetivar as metas. Assim, por exemplo, no ambito

educativo sdo realizadas as Reunides Ministeriais de Educacao.

36 As Clipulas das Américas sdo reunides organizadas utilizando a estrutura da OEA, mas ndo sdo parte dela.
Ainda que sejam organicamente vinculadas, as ciipulas possuem metas e projetos independentes dos projetos
da organizag@o.

"Das reunides de Cupula resultam sempre dois documentos principais: a) Declaragdo; e b) Plano de agdo. Na
Declarag@o estdo compreendidos os principios orientadores e compromissos assumidos pelos Chefes de
Estado. No Plano de acdo sdo descritas as agdes que serdo empreendidas para alcangar os objetivos definidos.
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Entre os pontos estratégicos encontra-se a educagdo, motivo pelo qual, a partir das
Cupulas foram sendo definidos e implementados diversos projetos e programas nesta area. O
objetivo destes projetos € facilitar o cumprimento dos mandatos das Cupulas. Os projetos

podem ser distinguidos em:

a) Projetos de Cupula: constituidos por agdes que envolvem o conjunto dos
paises, tendo por coordenacdo alguns Estados ou somente um Estado. Os
projetos de Cupulas que estdo em agdo sdo os seguintes: a) Portal Educativo
das Américas; b) O Instituto para a Conectividade nas Américas (ICA); c)
Projeto Regional de Indicadores Educativos (PRIE); e d) Projeto Hemisférico
de Avaliacdo na Qualidade Educativa; e e) Centro Hemisférico para Exceléncia

Docente.

b) Projetos Hemisféricos: implicam em iniciativas, acdes desenvolvidas por cada
pais de maneira individual, mas que possuem resultados positivos ou, como
afirmam os documentos das Cupulas, sdo exitosos. Ou seja, um Estado com
experiéncia positiva a apresenta aos demais com a finalidade de torna-las
conhecidas, de forma que os demais interessados possam implementa-la em seu
proprio territorio. Os projetos Hemisféricos foram concentrados em trés eixos:
a) qualidade com eqiiidade; b) formagdo docente; e c) educagdo secundaria.
Cada projeto hemisférico ¢ composto por um conjunto de programas
consolidados e apresentados pelos Estados Membros. Estes programas sao
financiados pelo Fundo Especial Multilateral do CIDI (FEMCIDI), aprovados
pela Agéncia Interamericana para Cooperagdo e Desenvolvimento (AICD).
Porém ¢ a Unidade de Desenvolvimento Social e Educacdo (UDSE) quem
realiza a sistematizacdo destes programas na estrutura dos trés projetos
hemisféricos e desenvolve uma rede que ¢ conformada a partir dos mecanismos

de cooperagao horizontal (GENTILI, 2005).

Tanto os projetos de cupula, quanto os hemisféricos possuem como ponto de
partida as Reunides de Clpulas das Américas, seus principios ¢ Plano de Acdo. Esses projetos
sustentam-se, no que concerne a educagdo, em uma das metas acordadas na I Cuapula das
Américas, em Miami (1994), sempre reiterada nos documentos subseqiientes. Deste modo, a
recorréncia a esta meta faz com que os projetos, mesmo tendo focos estratégicos diferentes,
coordenagdes distintas e tempo de execucdao determinados, apresentem-se como

organicamente articulados. A meta a que nos referimos prevé que
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Trabalhardo com os setores publico e privado e com atores ndo-governamentais e
com o apoio de institui¢des multinacionais, para garantir o acesso universal a uma
educacio primaria de qualidade. Em particular, os Governos procuraro alcangar, até
0 ano 2010, um indice de 100% de conclusdo do curso primario e uma matricula
minima de 75% no nivel secundario, e preparar programas de erradicagdo do
analfabetismo, prevengdo da evasdo escolar e melhoria do treinamento de recursos
humanos (OEA. PLANO DE ACAO — I CUPULA DAS AMERICA, 1994 — grifos
Nnossos).

Na II Cupula das Américas, ocorrida no Chile em 1998, os Chefes de Estado e de
Governo adotaram um Plano de Ac¢do para a Educacao, ratificando e enriquecendo o Plano de
Acdo da Cupula anterior e mantendo a meta de alcangar até 2010 um melhor indice educativo

no hemisfério.

Essas ctpulas tém funcionado de modo imbricado com a Organizagdo dos Estados
Americanos (OEA), de forma que ndo funcionam de modo independente umas das outras.

Segundo Gentili

tem adotado uma configuragdo similar ao que apresenta outros organismos
internacionais (OI), [...]. Se trata de uma configuragdo que contempla, por um lado,
Cupulas regionais periddicas nas quais se acordam as orientagdes gerais que
direcionam as propostas e agdes politicas que se desenvolvem nos Organismos
Internacionais; por outro lado, uma estrutura institucional permanente — os OI
mesmo — que permite a operacionalizagdo dessas decisdes e acordos, uma vez que se
responsabiliza pelas multiplas tarefas necessarias para a organizagido das acdes e dos
eventos resultantes, incluindo as proprias Cupulas (GENTILI, 2005, p. 22).

Por outras palavras, a OEA ¢ um forum Multilateral do Hemisfério Americano e
possui papel central no cumprimento dos mandatos estabelecidos pelos lideres dos
hemisférios, por meio das Cupulas. Esta forma de funcionamento e organizacdo ¢ propria da
década de 1990 e originou numa multiplicidade de organismos, no interior da OEA, como:
Secretaria das Cupulas, o Grupo de Revisdo e Implementagdo das Cupulas (GRIC), o
Conselho Interamericano de Desenvolvimento Integral (CIDI)*, a Unidade do Comércio e a
Unidade de Desenvolvimento Social ¢ Educagao (UDSE) ¢ a Comissao Interamericana de
Educagao (CIE), entre outros. Na area da educagdo, as trés ultimas instancias organizacionais
citadas sdo as mais importantes. O CIDI ainda abrange a Agéncia Interamericana para a Cooperacgao ¢ o

Desenvolvimento (AICD) e o Fundo Especial Multilateral do CIDI (FEMCIDI).

¥ O Conselho Interamericano para o Desenvolvimento Integral é um o6rgio da OEA que estd vinculado
diretamente a Assembléia Geral, com capacidade deciséria em matéria de cooperagdo solidaria para o
desenvolvimento integral (http://www.sedi.oas.org/dspp/espanol/cpo_cidi.asp).
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Com a intengdo de oferecer maior visibilidade a relagdo entre esses diferentes

orgdos, em especial aqueles que estdo diretamente ligados a Cupula das Américas,
organizamos o organograma a seguir.

" Cuipula das Américas (Chefes de Estado e de

Governo)
Ministros de Assembléia
Relagdes Exteriores Geral da OEA

Secretaria Geral 4 ¢
Reunides Ministeriais da OEA Conselhos da Organizagéo:
Conselho Permanente;
i ¢ Conselho Interamericano de
i Desenvolvimento Integral
Secretaria da Cupula das (CIDD
GRIC - Grupo de Revisao da Américas Y
Implementagdo das Ctapulas [~ v
(Coordenagdes Nacionais) Y > Comissio sobre
l Gestdo de Cupulas
T T Grupo de Interamericana e
Trabalho Participagdo da
Comité Diretivo Conselho Conjunto das Sociedade Civil em
N Executivo Cupulas (OEA, Atividades da OEA
BID, (CISC)
OPS,CEPAL, ¢
IICA, BM, BCIE,
CAF, BCD, OIM, > Unidades, 6rgao e
OIT, ICA) organismos da OEA
responsaveis pela
implementacao dos
mandatos das Ctpulas

Figura 2 — A Cipula das Américas e a OEAY

*Fonte: Organizagio dos Estados Americanos — OEA, disponivel em: www.summit-americas.org/eng-
2002/0Ld%20Back%?20up/OranigramaESP. gif.
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2.2.2 As Cupulas Iberoamericanas

De modo similar, a Cupula Iberoamericana possui uma organizagdo e
funcionamento como a da Capula das Américas e funciona na intersec¢do com a Organizacio
dos Estados Iberoamericanos para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (OEI), sendo composta

o - - 40
pelos Estados dos paises ibero-americanos, entre os quais Cuba.

As Cupulas Iberoamericanas implicam, também, em diferentes reunides
ministeriais, as quais sdo denominadas de Conferéncias, cujo objetivo é acompanhar e efetivar
as metas estipuladas pela ctipula em sua area especifica. As Conferéncias Iberoamericanas de
Educacdo tiveram inicio um ano antes das Reunides de Cupulas Iberoamericanas de Chefes de
Estado ¢ de Governo. As Cupulas de Chefes de Estado e de Governo foram iniciadas em
1991, na cidade de Guadalajara, no México; ja a I Conferéncia Iberoamericana de Educacao

ocorreu em 1988, na cidade de Havana, em Cuba.

A partir de 1991, a OEI convocou Conferéncias de Ministros de Educag¢do como
instancias de preparagdo das reunides de cupulas e em 1999, na cidade de Havana, tem inicio
um processo de conferéncias com enfoque especial na Infincia e na Adolescéncia, as
denominadas Conferéncias Iberoamericanas de Ministras, Ministros e Altos Responsaveis de
Infancia e Adolescéncia. Assim, no interior da OEI no que se refere a educagdo, temos dois
tipos de conferéncia: Conferéncia Iberoamericana de Educagdo e Conferéncia Iberoamericana
de Ministras, Ministros e Altos Responsaveis da Infancia e da Adolescéncia; ambas resultam
em declaragoes e defini¢des de metas que posteriormente sdo ratificadas pela Reunido de
Cupula dos Chefes de Estado e de Governo. Todas estas reunides ocorrem anualmente, sendo
sediadas em diferentes paises. No momento atual, ja ocorreram dezessete Cupulas
Iberoamericanas de Chefes de Estado e de Governo (aqui ja incluindo a reunido de 2007),
dezessete Conferéncias Iberoamericanas de Educa¢do ¢ nove Conferéncias Iberoamericanas

de Ministras, Ministros e Altos Responsaveis da Infancia e Adolescéncia.

A Organizagdo dos Estados Iberoamericanos foi criada em 1949, inicialmente com a denominacdo de Oficina
de Educagdo Iberoamericana e com o propdsito de ser uma agéncia internacional, como conseqiiéncia do 1°
Congresso Iberoamericano de Educag@o celebrado em Madrid. No 2° Congresso foi decidido que a entdo
oficina deveria ser transformada em um organismo intergovernamental, fato aprovado e, no 3° Congresso
Iberoamericano de Educacdo (1957), teve escrito seu estatuto, vigente até 1985, ano em que se celebrou uma
reunido Extraordinaria e se decidiu trocar a antiga denominacdo Oficina de Educacdo Iberoamericana, pela
atual, Organizag¢do dos Estados Iberoamericanos, ficando mantidas as siglas, mas ampliando seus objetivos.
Desta forma o Congresso Iberoamericano de Educagao foi transformado em Assembléia Geral. A partir desta
nova configuragdo, a OEI tem promovido as Conferenciais Iberoamericanas de Chefes de Estado e de
Governo, e convocado as Conferéncias de Ministros de Educagdo. A lista das Conferéncias Iberoamericanas
de Educagao pode ser verificada no anexo II.
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Nesse processo, na X Conferéncia Iberoamericana de Educacdo (2000) foi
elaborado e aprovado o Plano de A¢do Iberoamericano pela Infancia (PAIl), sob o titulo: “A
Educacdo Inicial no Século XXI”. Neste Plano reconhece-se a necessidade e importancia dos
Estados investirem em educagdo infantil ¢ fomentam que os mesmos incorporem na sua
programacdo acdes orientadas & promoc¢do da mesma. No mesmo ano, na II Conferéncia
Iberoamericana de Ministras, Ministros e Altos Responsaveis da Infancia e da Adolescéncia
as questdes discutidas na X Conferéncia de Educacdo sdo ratificadas, com os governantes se
comprometendo em assegurar o direito a educacdo para as criangas pequenas. Estes
compromissos foram igualmente ratificados na X Cupula Iberoamericana de Chefes de Estado
e de Governo (2000), cujo lema foi “Unidos pela Infancia e Adolescéncia, Base da Justica e
da Eqiiidade no Novo Milénio”. Nesta Cupula foi encomendada a SECIB (Secretaria de
Cooperagao Iberoamericana) a elaboracdo uma Agenda Iberoamericana para a Infincia e a
Adolescéncia, tomando como referéncia as deliberagdes e encaminhamentos das reunides
anteriores. De maneira esquematica esse processo, que resultou na indicacdo para a

elaboracdo da agenda, pode ser representado conforme segue abaixo:

Tabela 4: Reunides Iberoamericanas indicadoras da Agenda Iberoamericana
para a Infincia e a Adolescéncia

Tipo de Reunido Titulo da Declaracio Cidade Data da reuniio
X Conferéncia Iberoamericana de | A Educagdo no Século XXI Panama Julho, 2000
Educagao
IT Conferéncia Iberoamericana de | A voz Iberoamericana com e pela Panama Outubro, 2000
Ministras, Ministros e Altos Infancia e a Adolescéncia no
Responsaveis da Infancia e da novo milénio, base da justica e da
Adolescéncia eqiiidade
X Cupula Iberoamericana de Unidos pela Infancia e Panama Novembro, 2000
Chefes de Estado e de Governo Adolescéncia, base da justica e
dos Paises Iberoamericanos eqiiidade no novo milénio

Seguindo esta solicitacdo, na III Conferéncia Iberoamericana de Ministras,
Ministros ¢ Altos Responsaveis da Infancia e da Adolescéncia (Lima, outubro de 2001), foi
definido um Plano de Acdo que compds a Agenda Iberoamericana®' solicitada no ano
anterior. Esse plano de ac@o, intitulado Desafios para Melhorar a qualidade de vida de
meninas, meninos e adolescentes Iberoamericanos, ¢ coordenado pela Organiza¢do OEI e foi

acordado na XI Cupula Iberoamericana de Chefes de Estado e de Governo, cujo lema era

*! Essa agenda posteriormente foi o documento base para a redagdo da declaragio Um Mundo Apropriado para
as Criangas, escrita na Sessao Especial da ONU em Favor da Infancia (2002).
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“Unidos para Construir o Amanha” (Lima, novembro de 2001). De alcance iberoamericano
voltado especificamente para a infancia, esse plano ¢ composto de dezoito metas e 89 acdes
estratégicas, abrangendo os diversos ambitos da vida: educagdo, saude, nutrigdo, protecdo e

bem estar geral da infancia.*?

Segundo a Declaracdo de Lima (XI Cupula Iberoamericana de Chefes de Estado e
de Governo, 2001), esse plano decorreu de um longo processo iniciado ja na I Cuapula
Iberoamericana de Chefes de Estado e de Governo, conforme pode ser observado na
Declaragdo subscrita em Guadalajara (México, 1991), onde os Estados Membros declaram o
compromisso de “empregar os esforgos necessarios para dar cumprimento as metas definidas
na Cupula Mundial a Favor da Infancia” (OEIL 1991 — tradugao livre). No ano seguinte, 1992,
na Capula de Madrid, este compromisso foi ratificado. Mas foi apenas em 2000 que o tema
infancia e adolescéncia se torna o eixo central das discussOes, conforme o demonstra a
aprovagdo da Agenda Iberoamericana para a Infancia e a Adolescéncia. Novamente, de modo

sintetizado, temos:

Tabela 5: Reunides Iberoamericanas definidoras da Agenda Iberoamericana
para a Infincia e a Adolescéncia

Tipo de Reunido Titulo da Declaracio Cidade Data da reunido
XI Conferéncia Iberoamericana | Nao consta titulo Valéncia Margo, 2001
de Educacéo (Espanha)
IIT Conferéncia Iberoamericana | Novos desafios para melhorar a Lima Outubro, 2001
de Ministras, Ministros e Altos | qualidade de vida das meninas,

L. . . . (Peru)
Responsaveis da Infincia e da | meninos e adolescentes
Adolescéncia iberoamericanos
XI Cupula Iberoamericana de | Unidos para construir o amanha Lima Novembro, 2001
Chefes de Estado e de Governo (Peru)

dos Paises Iberoamericanos

2.2.3 A Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura -
UNESCO
Diferentemente dos dois organismos apresentados anteriormente, um terceiro
organismo com bastante atuagdo na América Latina ¢ a UNESCO (Organizagdo das Nagoes
Unidas para a Educagdo, a Ciéncia ¢ a Cultura), responsavel pela promocao da cooperagao

internacional entre os 192 Estados Membros da ONU e os seis membros associados nas areas

#2 A Cupula Iberoamericana compreende infincia conforme a definigio presente na Declaragio Mundial dos
Direitos das Criangas, isto €, infancia corresponde ao periodo que compreende desde o nascimento até aos
dezoito anos.
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de educagdo, ciéncias, cultura ¢ comunicacdo. Na década de 2000 assumiu dois grandes
projetos em acgdo: Educagdo para Todos (EPT) e o Projeto Regional de Educagdo para a

América Latina e Caribe (PRELAC).

O PRELAC foi um projeto criado a partir das recomendagoes da VII
PROMEDLAC, na qual os chefes de Estado e Governos solicitaram a UNESCO a elaboragao
de um novo projeto para educagdo na América Latina. Assim o PRELAC apresenta-se em
substituicdo ao Projeto Principal de Educagdo, com o proposito de orientar a incorporacao,
pelas politicas educacionais locais, dos marcos de acdes de Jomtien e Dakar; e estabelece

como prazo de vigéncia o periodo de 2001-2015.

A demanda por este novo projeto decorreu da avaliacdo realizada apos vinte anos
de a¢do do Projeto Principal de Educacdo, na qual se afirma que nem todos os objetivos foram
atingidos. O que tornou necessirio um novo projeto, capaz de “estimular mudancas
substantivas nas politicas publicas para tornar efetiva a proposta de Educagdo para Todos e
atender assim as demandas de desenvolvimento humano da regido no Século XXI”
(UNESCO/PRELAC, 2002a, p. 3). Neste sentido, o PRELAC se configura, por um lado,
como um projeto regional, de carater estratégico que visa fortalecer e complementar o Marco
de Ac¢do de Educacdo para Todos e, por outro, propde-se a difundir novos preceitos que
configuram um novo paradigma educativo para a regido (RODRIGUES; CAMPOS;
CAMPOS, 2006).

O novo paradigma proposto pelo PRELAC fundamenta-se em quatro grandes
principios: a) Dos insumos a estrutura das pessoas; b) Da mera transmissdo de contetidos ao
desenvolvimento integral das pessoas; ¢) Da homogeneidade a diversidade; e d) Da educacao

escolar a sociedade educadora. Determinam como focos estratégicos: a) Os conteudos ¢ as

praticas da educacdo para construcdo da consciéncia de si mesmo, do outro e do mundo em
que se vive; b) Os professores e o fortalecimento de seu papel nas mudancas para que a
educacdo atenda as necessidades dos alunos; c) A cultura das escolas para que se convertam
em comunidades de aprendizagem e de participagdo; ¢ d) A gestdo e a flexibilizacdo dos
sistemas educacionais para oferecer oportunidades de aprendizagem ao longo da vida; e) A
responsabilidade social pela educacdo para gerar compromissos com o seu desenvolvimento e

os resultados (UNESCO/PRELAC, 2002a).

Como ja destacado, tanto a multiplicidade dos projetos quanto as sobreposicdes, €

por outro lado, as indicagdes produzidas, vdo compondo uma teia, de forma que um mesmo



82

organismo esta presente em mais de um projeto, envolvendo a produgdo de novas estruturas e

diferentes “atores” para o seu desenvolvimento.

Todos os projetos aqui apresentados, acordados entre os paises da América Latina,
repercutiram em suas respectivas sociedades, inclusive nos seus processos de reforma
educativa, bem como na delimita¢cdo dos objetivos e planos de agdo de cada pais no que diz
respeito a educacdo. Estas repercussdes dos projetos foram objetos de diversas andlises e
acompanhamentos, quer seja pelos organismos internacionais, quer seja por pesquisadores e
instituigdes ndo-governamentais, que além desses aspectos buscaram também analisar os
impactos dessas reformas nos diferentes contextos (OLIVEIRA, 2000; CAMPOS, M. M.,
2002; BRUNO, 2002; SHIROMA E EVANGELISTA, 2003).

Na nova conjuntura mundial, a educa¢do ganhou grande relevancia, uma vez que
se argumenta que o elevado grau de competitividade entre os paises ampliou a demanda por
conhecimentos e informagdes. Essa crenga tem mobilizado diferentes setores sociais na defesa
de propostas e politicas que visam otimizar a relagdo entre economia ¢ educacdo (GOHN,
2002; OLIVEIRA, 2000). Assim, a educagdo foi considerada como importante meio para o
desenvolvimento humano em favor de uma distribui¢do mais eqiiitativa de oportunidades. A
partir dos diagnoésticos realizados por diferentes organismos, como, por exemplo, PNUD,
CEPAL e BM, os paises sdo impulsionados a repensarem seus sistemas de educacdo, uma vez
que nos discursos desses organismos se afirma que nenhum pais atravessa uma transformacao

estrutural sem elevar os niveis basicos de educacao (OLIVEIRA, 2000).

Sob essa otica, a politica educativa passa a ser pensada principalmente por
economistas. A relacdo custo — beneficio e a taxa de retorno passam a ser categorias centrais
para se pensar a tarefa educativa, os investimentos, os rendimentos ¢ a propria qualidade
(TORRES, 1996). As analises, como ja assinalamos, sobre politica educacional em ambito
regional tém crescido de modo significativo, contudo ainda sdo incipientes os estudos sobre
reformas educacionais e seus impactos na area de educacdo infantil. Isto wvale,
particularmente, para o Brasil. De acordo com Rosemberg (2002a, p. 33) “sdo raras as
pesquisas sobre educacdo infantil no contexto das politicas de desenvolvimento social em
perspectiva internacional”. Considerando esses aspectos nos parecem entdo fundamentais
estudos e pesquisas que focalizem essa tematica. Essa necessidade € ratificada por Maria
Malta Campos (2002) quando observa que a tradicao da area, de discutir seus temas de forma
totalmente i1solada dos demais niveis educacionais, ndo tem facilitado uma analise mais serena

das questoes e repercussdes da reforma. Seguindo essa perspectiva, no proximo capitulo
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buscamos identificar, nos documentos que fundamentam os projetos citados, as orienta¢des
para a organizagdo dos servigos e/ou politicas destinadas a educacdo da infancia na América
Latina. Para tanto, elegemos como nossos documentos principais aqueles fundadores dos
projetos mencionados anteriormente, considerando os organismos a que estdo vinculados e o

papel que estes organismos desempenham no continente. De forma que buscamos analisar:

a) as Cupulas das Américas por considerarmos que sdo a base de todos os projetos
de cupulas e hemisféricos, nos concentrando ainda no Programa de Educagéo
Interamericano (PEI), que se origina a partir de um Projeto Hemisférico

acordado na Cupula das Américas que ocorre em interdependéncia com a OEA;

b) a Agenda Iberoamericana para a Infincia e a Adolescéncia, fomentada no
interior das Cupulas Iberoamericanas vinculadas a OEI e que serviu de base

para a Sessdo Especial em Favor da Infancia (ONU, 2002);

c) o Projeto Regional de Educacdo para a América Latina e Caribe (PRELAC)
coordenado pela UNESCO e que possui seus objetivos alinhados tanto com os
objetivos do EPT, isto ¢, um projeto que possui por objetivo implementar e
acionar as metas acordadas em Dakar, quanto com os Objetivos de

Desenvolvimento do Milénio (ODM).

Estas andlises foram realizadas considerando o contexto historico e as
circunstancias de elaboragdo e divulgagdo de cada projeto, assim como buscamos analisar os
discursos de cada organismo presente nos diferentes documentos para encontrar seus nexos e

relagdes com as politicas publicas adotadas pela maior parte dos paises da América Latina.
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3 EDUCACAO INFANTIL: ENTRE A GARANTIA DO DIREITO E AS
ESTRATEGIAS EMERGENCIAIS

Como procuramos mostrar nos capitulos anteriores, o acirramento das
contradigdes sociais produziu nos ultimos anos do Século XX profundas transformagdes que
atingiram, de forma singular, as condi¢oes de vida de milhares de pessoas, resultando, ao final
da década de 1990, um saldo de mais de um bilh2o de pessoas em todo mundo sobrevivendo
com menos de um doélar por dia. Na América Latina e Caribe isto correspondeu a 10,3% da
populagdo, o que colocou esta regido, juntamente com a Africa Subsahariana, como a mais
desigual do mundo, na qual 20% da populagdo mais pobre representavam 3% do consumo
nacional e 11% das criangas eram desnutridas* (UNICEF, 2007). Num processo evidente de
simplificagdo da questdo social, observamos um deslocamento do foco da problematizagdo da
desigualdade social, passando-se “de uma analise global do sistema (em termos de
exploragdo, reparticdo, etc.) para um enfoque centrado no segmento mais vulneravel da
populagdo, os chamados excluidos” (FITOUSSI; ROSANVALLON, 1997 apud CAMPOS,
M. M., 2003, p. 184).

Esse panorama interferiu significativamente na educagdo, de forma que a tipica
organizagdo dos sistemas escolares em torno das demandas apresentadas pelo mercado de
trabalho, pelas exigéncias produtivas e pela logica da sociedade capitalista comegou a ser
questionada em sua propria racionalidade (OLIVEIRA, 2005). A classica idéia de que a
educacdo ¢ uma forma privilegiada de evitar e/ou sair da pobreza, ou ainda uma oportunidade
de mobilidade social, passou a ter sua eficacia comprometida na medida em que a confianga
no futuro € estremecida (PARADA, 2001, OLIVEIRA, 2005). Contudo, apesar dessa aparente
descrenca na educacdo, observamos, paradoxalmente, a emergéncia de novos discursos,
adequando a questdo da educagdo ao novo contexto socioeconomico “apresentando a
importancia da educacdo na busca por solucdes alternativas a sobrevivéncia nesta sociedade

em que ja ndo ha empregos para a maioria” (OLIVEIRA, 2005, p. 757).

Assim, os sistemas escolares passaram a ser reestruturados baseados no
pressuposto da educagdo como util para o desempenho do mercado, defendendo-se a idéia de

que a expansao educacional potencializaria o crescimento econdmico (GENTILI, 2002). Esta

3 Dados obtidos no Objetivos de Desarrollo del Milenio — Informe de 2007. Naciones Unidas, Nueva York,
2007.
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logica repercutiu também na regulagio** das politicas publicas educativas forjadas na tensio
entre as dimensdes globais e locais, cujos desdobramentos se fizeram sentir tanto em termos
dos curriculos escolares como nas formas de organizacdo e¢ gestdao dos sistemas de ensino e
das unidades escolares. O Banco Mundial se tornou mais presente na area educativa, junto
com outros organismos internacionais que “elaboram e divulgam modelos de politica
educacional, redefinindo prioridades e estratégias a luz dos conceitos de rede de protecdo
social e de focalizacdo de politicas sociais para populagdes pobres” (ROSEMBERG, 2005, p.
32).

A entrada franca dos organismos internacionais nas orientacdes das politicas
educacionais pode ser caracterizada, de acordo com Gentilli (2002), por duas tendéncias: o
instrumentalismo e o condicionamento. De modo especial, organismos de financiamento
como Banco Mundial e FMI fundamentam suas orientagdes subordinando a politica social a
dindmica mais ampla da ldgica econdmica, tendo como objetivo principal apoiar, respaldar e
legitimar os programas de ajuste, o que revela o carater instrumental destas indicagdes. Ao
mesmo tempo, as politicas educacionais sdo pensadas a partir da logica custo-beneficio, sendo
enfatizadas as taxas de retorno dos recursos investidos. O condicionamento se expressa na
forma como esses organismos realizam empréstimos e como financiam certos programas

setoriais da regido.

Dito de outro modo, a educagdo passa a ser considerada como eixo central e o
principal meio para as transformagdes com vistas a promocao da eqiiidade social, fato que se
evidenciou nas inumeras iniciativas de cooperacdo internacional observadas desde a década
de 1980. Essas acdes de cooperagdo compreenderam tanto suporte técnico como financeiro

das chamadas agéncias internacionais para os diferentes paises nos dois hemisférios.

Essa cooperagdo ganhou maior visibilidade na América Latina e Caribe apos a
Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos (Jomtien, 1990), conferéncia esta considerada
como marco na formulagdo de politicas governamentais para educagao; ¢ a partir desta que o
termo eqiiidade passa a configurar o principio “orientador das politicas educacionais

propostas para os paises pobres mais populosos do mundo” (OLIVEIRA, 2000, p. 106). A

* Os novos modos de regulagdo educacional podem ser observados, conforme pontua Oliveira (2005, p. 768), na
“centralidade que os programas de reforma tém atribuido a administragdo escolar, elegendo a escola como
nucleo do planejamento e da gestdo; o financiamento per capita, presente no ensino fundamental no Brasil
(FUNDEF, com a Lei n® 9.424/96) e no Chile, bem como na Argentina; a regularidade e ampliagdo dos
exames nacionais de avaliagdo; a avaliaco institucional e de desempenho (tema amplamente debatido hoje no
Chile e na Argentina); e outros mecanismos de gestdo escolares que insistem na participagcdo da comunidade
(sobretudo auxiliando nas questdes administrativas); bem como a proliferacdo de conselhos com fungdes
consultivas”.



86

partir das indica¢des de Jomtien, como assinalado anteriormente, o grande investimento dos
paises signatarios da Conferéncia de Educacdo para Todos foi na educacdo basica®,
considerada uma condi¢do indispensdvel para o progresso social e pessoal e meio para a
eqiiidade social. Embora o foco da Conferéncia néo tenha sido a educagdo infantil, reservou a
esta um papel de destaque na medida em que a consideram como pré-requisito e condicao
para o sucesso escolar posterior. O desenvolvimento de competéncias subjetivas e de
disposi¢cdes comportamentais necessarias a escolarizacdo obrigatoria ¢ tratado como o
fundamento para que no futuro o individuo saiba aproveitar as oportunidades educacionais e
sociais futuras, garantindo-se desse modo que a distribui¢ao eqiiitativa destas oportunidades

possa ser respeitada:

as pré-condigdes para a qualidade, eqiiidade e eficacia da educacdo sdo construidas
na primeira infincia, sendo os cuidados basicos e as atividades de desenvolvimento
e educagdo infantis condi¢Ges essenciais para a consecu¢do dos objetivos da
educacdo basica.” (UNESCO, 1990, grifos nossos).

Essa énfase dada a educacdo infantil também é observada em outros documentos
provenientes de projetos voltados para a educagdo na América Latina e Caribe. A urgéncia em
conter a crescente pobreza, o enfoque na idéia de assegurar a distribuicdo eqiiitativa de
oportunidades e a logica custo-beneficio, entre outros fatores, suscitou grande interesse pela
educacdo da crianca na sua primeira infancia, sendo destacada como fundamental e indicado
aos paises investirem neste segmento educativo (CEPAL, 1995; ONU, 2002; UNICEF, 2006;
UNESCO, 2007). Dentro desse processo, economistas realizaram pesquisas evidenciando a
importancia do investimento na educagdo infantil, assegurando que este ¢ o investimento
social mais rentavel para a sociedade (HECKMAN, 2000; HECKMAN e CUNHA, 2005).
Exemplo desta perspectiva pode ser observado no Informe de Educacao para Todos (2007),

no qual se destaca que

[...] de um ponto de vista econdmico, os investimentos em programas para a
primeira infincia sdo muito rentaveis em capital humano, o qual constitui um
poderoso argumento para reclamar uma intervengdo dos poderes publicos neste
ambito. Esses programas ndo sdo s vantajosos para as criangas e as familias, mas
também contribuem para reduzir a desigualdade social e redundam em beneficios
para comunidades e as sociedades em seu conjunto (UNESCO, 2007, p. 116,
tradugdo livre).

4 ~ , . . . . . , .

> Importante destacar que a Educagdo Basica foi compreendida diferentemente pelos diversos paises; assim, o
periodo que corresponde a esse ciclo ndo ¢ universal. O Banco Mundial, por exemplo, toma a educagdo
primadria ou o correspondente a pelo menos cinco de anos de escolarizagdo como correlato de educagdo basica.
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Esse crescente interesse na educagdo infantil configurou um quadro, de modo
especial, a partir da década de 2000, o que nos instigou a pensar a hipotese de existir uma
agenda globalmente estruturada para a educag@o infantil. Assim, seguindo esta hipotese, o
objetivo neste Capitulo ¢ a andlise de trés projetos em agdo no presente momento na América

Latina:

a) o projeto coordenado pela UNESCO — Projeto Regional de Educagdo para a

América Latina e Caribe;

b) as Cupulas das Américas e em especifico o Programa de Educacdo

Interamericano em interdependéncia com a OEA; e
¢) o Plano de A¢ao Iberoamericana pela Infancia (PAII), sob coordenagdo da OEL

Analisaremos os documentos principais de cada projeto em termos
metodologicos, seguindo dois planos: a) estrutura que apresentam: origem, signatarios e
destinatarios, contexto de produgdo; e b) os conteidos veiculados de objetivos e metas.
Abordaremos também alguns documentos secundarios ou complementares que nos ajudam a
dar maior inteligibilidade as analises. S3o estes: as Declaracdes e Planos de Agdo das
Reunides de Cupulas das Américas; as Declaragdes ¢ Planos de Agdo das Cupulas
Iberoamericanas de Chefes de Estado e de Governo dos Paises Iberoamericanos; as
Declaragoes das Conferéncias Iberoamericanas de Educacgdo; as Declaragdes das Conferéncias
Iberoamericanas de Ministras, Ministros e Altos Responsaveis pela Infancia e Adolescéncia;
os Boletins do Projeto Principal de Educacdo; as Declaragdes e Planos de Ag¢do do
PROMEDLAC; os Relatérios Anuais do EPT; os Relatérios Anuais sobre a Situagdo da
Infancia Mundial; e o Relatorio de Acompanhamento do PRELAC.

A partir das dimensoes de analise acima especificadas, ¢ de nossa hipdtese de uma
agenda globalmente estruturada para a educacdo infantil, pretendemos observar quais sdo as
indicagdes que cada projeto realiza para esta, procurando verificar os nexos existentes entre as
mesmas e qual organismo ¢ protagonista neste processo. Temos como questdes orientadoras:
a) quais as bases das justificativas para as politicas e programas de educacdo para infancia
presente nestes projetos? b) em que medida hd uma afirmagao do direito a educacdo infantil
ou dos direitos fundamentais da crianca? e c) quais os principais caminhos indicados para a

efetivagao da educacao infantil?

As perguntas acima expostas sdo também base para a organizacdo do Capitulo, de

forma que iniciaremos discutindo as diferentes iniciativas: origem, objetivos, metas e
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organismo a qual estdo filiadas. Entendemos que essa contextualizacdo dos projetos ¢
fundamental para verificarmos qual a concepc¢do de educacgdo infantil que fundamenta essas
iniciativas, quais teses em relacdo a esse nivel educativo sdo defendidas e como a relacdo
entre o Estado e a sociedade, no que concerne a responsabilidade pela educacdo infantil, é
definida. Na seqiiéncia, nossos esforcos sdo direcionados para identificar o que confere
organicidade entre os distintos projetos, ainda que saibamos que as orientagdes apresentam
distintos graus de desenvolvimento, nos diferentes contextos locais. Neste sentido, focamos
nossas analises na concep¢do de crianga, desenvolvimento e educagdo subjacente a essas

iniciativas.

3.1 A Reforma educacional e as bases/origens para uma agenda para a educacao infantil

A andlise de documentos de politica educacional produzidos em diferentes
instdncias governamentais, ministérios de educagdo e organismos internacionais, para citar
aqueles que se caracterizam com os “maiores produtores” dos mesmos, tem se mostrado um
terreno fértil para compreendermos ndo apenas as mudangas na/da politica, como também os
contextos sociais mais amplos que estdo em suas origens. De acordo com Shiroma, Campos e
Garcia (2005, p. 429), documentos sdo relevantes, “tanto porque fornecem pistas sobre o
como as instituicdes explicam a realidade e buscam legitimar suas atividades, quanto pelos
mecanismos utilizados para sua publiciza¢do”. Ainda segundo as autoras, num mesmo tempo
podem estar em circulagdo varias politicas e textos, ¢ a implementa¢ao de uma pode inibir ou
contrariar outra, estando a politica educacional em constate interagdo com outras politicas.
Com o surgimento das novas tecnologias de informacdo, a circulacdo de documentos se
tornou mais rapida, a disseminacdo de documentos se tornou massiva, popularizando um
conjunto de informagoes e justificativas legitimadoras das reformas (SHIROMA; CAMPOS;
GARCIA, 2005).

Nesse contexto também podemos observar os papéis assumidos pelos organismos
internacionais, pois, mesmo que estes ndo sejam estreantes na participacdo da organizagdo das
diferentes agendas dos paises, nas ultimas décadas seus papéis tém sido de uma relevancia
inédita (ANTUNES, 2005b). A busca por construir um discurso hegemdnico da reforma nao ¢
um processo que ocorre passivamente. Este processo ¢ sempre mediado por vérias lutas,

disputas, resisténcias, acordos, etc. Este terreno de disputas ndo se restringe somente a



&9

disputas conceituais. Ndo podemos esquecer que politicas sdo, a0 mesmo tempo, processo e
resultados. Além destes fatores, had que se considerar também que todas estas intervengdes,
tanto em nivel técnico (com a producdo dos relatorios, estudos, indicadores, propostas,
modelos) quanto em nivel econémico, sdo mediadas pela posicdo dos paises na estratégia de

poder no sistema mundial e sua capacidade interna de resistir (EVANGELISTA, 2005).

De acordo com Ball (2001), na atualidade, ¢ possivel observar um
desaparecimento gradual da concepgdo de politicas especificas do Estado Nacional nos
campos econdmico, social e educacional, a0 mesmo tempo em que todos estes campos sdo
absorvidos numa concepg¢ao unica de politicas para a competitividade econdmica. Entretanto,
para Ball (1998), seria leviano afirmar que existe um unico conjunto importante de idéias ou
influéncias subjacente as propostas de reforma; de igual modo, seria inverossimil ignorar os
vinculos e a correspondéncia existente entre os diferentes projetos. Essa questdo exige um
cuidado grande nas andlises empreendidas, implicando numa constante compreensdo das
politicas, de acordo com Amin (apud BALL, 2001, p. 102), “como produto de um nexo de
influéncias e interdependéncias que resultam numa ‘interconexao, multiplexidade, e

hibridacdo’, isto €, a combinacdo de l6gicas globais, distantes e locais”.
Ainda de acordo com Ball (2001, p. 102),

a criagdo das politicas nacionais ¢ inevitavelmente, um processo de “bricolagem”;
um constante processo de empréstimo e copia de fragmentos e partes de idéias de
outros contextos, de uso e melhoria das abordagens locais ja tentadas e testadas, de
teorias canibalizadoras, de investigacdo, de adogdo de tendéncias e modas e, por
vezes, de investimento em tudo aquilo que possa vir a funcionar.

Para bem compreendermos os documentos que indicam e/ou orientam as reformas
educacionais ¢ necessdrio ndo perder de vistas os nexos entre global/local, entre
homogeneidade e heterogeneidade de praticas socio-politicas, assim como as apropriacdes €
suas mediacoes pelas esferas “locais”. Buscamos evidenciar, como Ball, aspectos comuns nos
diferentes projetos, tanto no que diz respeito as suas estruturas, quanto as concepgodes €
orientacdes que veiculam. Nas palavras de Apple (apud BALL, 2001, p. 103), é dar conta do
“dificil problema de simultaneamente pensar tanto sobre a especificidade das diferentes
praticas, quanto nas formas e unidade articulada que elas constituem”. Muito embora nossas
analises enfatizem projetos transnacionais, patrocinados, apoiados e/ou coordenados por
organismos como UNESCO, OEA e OEI, nao obliteramos o poder dos Estados Nacionais ou
minimizamos suas participagdes nesse processo. Primeiramente compreendemos que oS

Estados Nacionais sao membros, ainda que muitas vezes ndo hegemonicos, desses organismos
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ou organizagdes e, assim, ndo apenas agentes a sofrerem influéncias, mas eles mesmos
também produtores de influéncias. Conforme Ball (2004), os Estados assumem hoje um modo
diferente de agir, o que determina uma mudanga no seu papel, mudanca esta que faz parte de

uma transformagao mais ampla na arquitetura politica.

Para alcancarmos nossos objetivos consideramos importante inicialmente
apresentar cada projeto focando sua constitui¢do, ligagdo com os Organismos Internacionais e

as indicagdes que realizam para a educagdo infantil*®.

3.1.1 O Programa Interamericano de Educacao (PIE)

Antes de iniciarmos as analises propriamente ditas do Programa Interamericano de
Educacdo (PIE), consideramos ser importante evidenciar as relagdes existentes entre a OEA,
Cupulas e o desenvolvimento do programa, haja vista, como assinalado, que este programa tem
dupla funcdo: fomentar as metas acordadas tanto no Plano Estratégico de Cooperagdo Solidaria
(1997 — 2001) 47 quanto as acordadas na II Capula das Américas*®. Assim, o PIE se encontra na
intersecgdo da OEA com as Cupulas, sendo elaborado a partir, sobretudo, de determinagdes
provenientes da II Ctpula. Ao se considerar esses aspectos, a presente discussdo sera organizada
em dois momentos: a) a educacdo e, especificamente, a educacdo infantil na Cupula das

Américas; e b) a analise propriamente dita do PIE a partir das discussoes realizadas.

Como ja apresentado no Capitulo 2, as Capulas de Chefes de Estado e de Governo
se desdobram em reunides setoriais, dentre as quais as reuniOes ministeriais referentes a
educacdo. Estas sdo organizadas sob a coordenagdo do Conselho Interamericano para o
Desenvolvimento Integral (CIDI), numa periodicidade bianual. Até 2005, quatro reunides foram

realizadas:

* Como alguns documentos analisados estdo disponiveis em portugués, e outros somente conseguimos localizar
em espanhol, optamos por definir como lingua padrio nesse trabalho o portugués. Pensamos que a
padronizacdo por uma lingua apenas facilita a leitura e a compreensdo dos processos em analise. Assim,
independente de suas linguas de origens, no presente trabalho, os excertos serdo apresentados sempre em
portugués.

#"Plano Estratégico de Cooperagio Solidéria, segundo PIE (1998): articula as politicas, os programas e as medidas
que se aplicam ao campo da cooperagéo solidéria para o desenvolvimento atuando em trés niveis que se reforcam
mutuamente:

a) como foro para o didlogo interamericano sobre o desenvolvimento;
b) como catalisador e promotor de programas, projetos e outras atividades de cooperacdo; e
€) como mecanismo para facilitar o intercAmbio de informagao, experiéncias e conhecimentos.

* Na II Cupula das Américas, a OEA foi incumbida de diversas a¢des de apoio as decisdes originadas nesta
cupula, de forma que o Conselho Interamericano para o Desenvolvimento Integral (CIDI) ficou responsavel
pela convocagdo das reunides ministeriais de Ministros da Educacao.
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a) I Reunido dos Ministros da Educago, em 1998, em Brasilia/ Brasil;
b) II Reunido dos Ministros da Educacao, em Punta Del Este/Uruguai, em 2001;
¢) Il Reunido dos Ministros da Educagdo, em 2003, na cidade do México; e

d) IV Reunido dos Ministros da Educacdo, em Scarborough/Trinidad y Tobago, em

2005.

O grande objetivo das Reunides Ministeriais ¢ transformar os “mandatos” ou
compromissos firmados nas reunides de Cupulas e sistematizados nos Planos de A¢ao de cada
Cupula, em Planos de Acdo para cada area especifica. E nesse contexto, portanto, que sdo

firmados os Planos de Acdo para a Educacdo para os paises membros da OEA.

Ao analisarmos os documentos produzidos por essas Reunides — Declaragoes/Planos
de Acdo das Cuapulas de Chefes de Estado e de Governo e Informes Finais das Reunides dos
Ministros de Educag@o - podemos observar certas linhas ou tematicas em torno das quais os
programas e projetos, cujo foco era a educagdo, foram organizados. Estas andlises tanto nos
oportunizam apreender melhor o Programa Interamericano de Educacdo quanto observar como a

educacdo foi sendo concebida ao longo do processo das Ctlipulas.

A educacdo, enfatizada em todas as Cupulas, é considerada um fator central para a
competitividade dos paises no marco da economia global. De acordo com Gentili (2005), a
educacdo, nas Cupulas, segue mais uma logica comercial do que social. Contudo, ainda
conforme o autor, embora essa logica tenha se mostrado predominante, tal ndo significa que a
educacdo tenha recebido o mesmo tratamento em todas as reunides. Assim, na [ Cuapula
(1994, Miami), a educagdo ¢ tratada apenas como uma estratégia para combater a pobreza e a
discriminacao social; ja na II Cupula (1998), o desenvolvimento econdmico € o principal
motivo pelo qual se promove a educa¢do como eixo central tanto da Reunido como do Plano
de Acdo. Deriva desta II Cupula a indicacao para e elaboracao dos Projetos Hemisféricos e do
Plano Interamericano de Educagdo, tarefa executada pelos Ministros de Educagdo da regido

em reunido propria (I Reunido de Ministros, 1998).

Ainda segundo a analise de Gentilli (2005), na III Capula, realizada no Canada,
em 2001, observa-se um tratamento diferenciado para a educagao, que agora ¢ tida ndo mais
como prioridade para o combate a pobreza (I Cupula) ou para o desenvolvimento econdmico
(IT Cupula), mas, sim, vinculada as questdes sociais e politicas (democracia, desigualdade,
justica social, fortalecimento dos sistemas educativos, etc.). O que teria entdo, provocado essa

mudanca de foco na III Capula? Segundo Gentilli (2005), aspectos conjunturais encontram-se
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na base dessa “virada”: forte critica aos resultados do ajuste neoliberal na América Latina,
critica esta que inclui a atuacdo dos organismos internacionais na regido; revisdo, pelos
organismos internacionais, de suas estratégias ¢ modos de agdo; e grande pressdo de
organizagdes sociais, tais como o I Forum Social Mundial, ocorrido em Porto Alegre, trés

meses antes.

No entanto, a “virada” mais social da III Capula parece que se “dissolve”, pois a
IV Cupula (2004), em conjuntura ja diferente, de acentuadas tensdes e oposigdes com relagdo
ao projeto americano de estabelecimento da ALCA, reafirma “sobriamente” os compromissos
sociais anteriormente declarados. Todavia, como destaca Gudynas (2004b, apud Gentilli,
2005, p. 19), a Cupula de Monterrey foi chamada para “dar uma cara mais social ao processo
da ALCA”, porém esse propdsito nao foi atingindo, posto que os Chefes de Estado e de

Governo ndo conseguiram reter na “Declaracdo de Léon” este proposito.

Nesse processo podemos indagar: o que de especifico a educagdo infantil foi
tratado nessas Cupulas? As indicagdes para esse nivel educacional, essencialmente, tém se
localizado no terreno das politicas compensatdrias e intersetoriais, destinadas as “populacdes
mais vulneraveis”. Conforme consta no Plano de Acdo da Il Cupula de Chefes de Estado e de
Governo (1998, p. 2), “estratégias educativas para primeira infancia terdo prioridade, por

contribuirem mais diretamente para os planos de luta contra a pobreza”.

Essa concepcao, de fato, apenas ratifica o que ja havia sido afirmado no Plano de
Acdo da I Cupula, no Eixo “Erradicagao da Pobreza e Discriminagdo™; na iniciativa 17,
intitulada “Acesso eqiiitativo aos servigos basicos de saude”, encontramos que os Chefes de

Estado,

reafirmar@o o seu compromisso de reduzir a mortalidade infantil em um terco e a
mortalidade & metade até o ano 2000 com base nos niveis de 1990.

E ainda:

Endossardo um pacote basico de servicos clinicos preventivos e de saude publica,
compativel com recomendagdes, da Organizacdo Mundial da Satide, da Organizacdo
Pan-Americana da Saude e do Banco Mundial e com o Plano de A¢do acordado na
conferéncia das Nagdes Unidas sobre Populagdo e Desenvolvimento, de 1994. O
pacote destinar-se-a a acdes sem® saude infantil, materna e reprodutiva, incluindo
atencdo pré-natal, natal e pos-natal, informagfo e servicos de planejamento familiar

*# Copiamos a citagio conforme consta no texto original, pois entendemos o “equivoco” como lugar privilegiado
para analisarmos a relagdo com a linguagem, a relagdo entre o real da lingua e o real da historia. Assim, a
lingua para significar se inscreve na historia, oferecendo terreno proprio ao trabalho do equivoco (DI RENZO,
2005).
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e prevencdo do HIV/AIDS, bem como imunizacdes e programas de combate as

outras causas principais da mortalidade infantil. Os planos e programas serdo
desenvolvidos de acordo com um mecanismo a ser decidido por cada pais. (Grifos

Nnossos)

Conforme podemos observar, nesse momento o foco na crianca ¢ fundamentado na
idéia de protegao, isto €, a crianga € concebida como “objeto de protecdo” e ndo como “sujeito de
direitos” (MUNOZ, 2006). A questio do direito da educagdo ficou subsumida nesse momento, se
tornando evidente somente na Cupula seguinte, na qual a educagao figura como primeiro €ixo no
Plano de Acdo, e a educagdo infantil ¢ discutida de forma polarizada, isto ¢, as indicagdes sdo

distintas para a educacdo das criangas menores de 3 anos e para as maiores de 4 anos.

A 1II Capula das Américas, conforme ja mencionamos, deu grande destaque a
educacdo definindo, inclusive, os principios orientadores das politicas educacionais
fomentadas por esse organismo, quais sejam a: eqiiidade, qualidade, pertinéncia e
eficiéncia. Nesta Cupula aparece pela primeira vez men¢do explicita a educacdo infantil,
tratada como educacdo pré-escolar. Na Declaracdo desta Cupula, os Estados Membros se

comprometem a: “facilitar o acesso de todos os habitantes das Américas a educacdo pré-

escolar, primaria, secunddria e superior, e faremos da aprendizagem um processo
permanente” (OEA/DECLARACAO DA II CUPULA DAS AMERICA, 1998 - grifos

Nnossos).

Em seu Plano de Ac&o, no seu primeiro eixo denominado “Educacdo: Chave para

o0 progresso”, alerta-se que para atingir os objetivos tracados pela Cupula, os governos:

Implementardo politicas educativas compensatdrias e intersetoriais, conforme
necessario, ¢ desenvolverdo programas voltados especificamente para grupos em
desvantagem nas areas de educagfo, analfabetismo funcional e condi¢des socio-
econdmicas, com énfase nas mulheres, nas minorias e nas populagdes vulneraveis.
Os programas intersetoriais de educacdo, saude e nutricdo, bem como as estratégias
educativas para a primeira infincia, terdo prioridade, por contribuirem mais
diretamente para os planos de luta contra a pobreza (OEA/PLANO DE ACAO —II
CUPULA DAS AMERICA, 1998, p. 02 — grifos nossos).

Nesse mesmo Plano, no seu IV eixo: “Erradicacdo da Pobreza ¢ da
Discriminagdo”, no subtitulo “Fome e Desnutri¢do”, se afirma que fica sob responsabilidade

dos governos darem

a mais alta prioridade a reducdo da desnutri¢do infantil, concentrando esfor¢os em
programas de saiude, nutricdo e educacdo para a nutrico de criangas,
particularmente as menores de trés anos, tendo em mente que estas faixas etarias sdo
as mais vulneraveis. Para isso, dardo énfase a uma alimentacdo adequada e a
correcdo de deficiéncias nutricionais especificas, em particular com suplementos
vitaminicos e de minerais, em combinagdo com o mais amplo uso de vacinas e
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imunizagdes e o monitoramento durante o crescimento da crianga (Ibid, p. 21 —
grifos nossos).

Essas indicagdes trazem implicitas algumas questdes historicas na area de
educacdo infantil, quais sejam, a polarizagdo entre educacdo e assisténcia e a dicotomizacao
na forma do atendimento: para as criangas menores de 3 anos o mote € a protegdo, assisténcia,
e para as maiores a énfase reside nas estratégias educativas, conforme ¢ afirmado na
Declaragdo. Em sintese temos, num mesmo documento, a educagdo para a pequena infancia a
partir de duas perspectivas: a) idéia de escolar — estratégias educativas; e b) idéia de

assistencial — educagdo para nutricdo destinada as criancas menores de 3 anos.

Essa divisdo, historica na area de educagdo infantil, indica como as Cupulas
compreendem a responsabilidade da socializagdo das criancas: embora afirmem a necessidade
de investir na educagdo infantil, a priorizacdo ¢ o atendimento educativo para as criancas em
idades mais proximas da escola. Em outras palavras, parece que a educagdo infantil ndo ¢
entendida como um investimento social, no qual toda sociedade tem o compromisso de

contribuir (HADDAD, 1997).

Em relag@o ao Plano Interamericano de Educagdo (PIE), conforme apresentamos, o
mesmo foi elaborado por um grupo de ministros — que se reuniriam primeiramente em
Washington e, depois, na Cidade do México para preparar a I Reunido de Ministros da Educacao
— cuja meta era auxiliar na execucdo das a¢des acordadas na II Cupula das Américas. Assim,
para cada linha de agdo adotada nesta Clipula deveriam ser desenvolvidos projetos e atividades.
O PIE procurou instrumentalizar cinco linhas de acdo decorrentes da II Capula das Américas
para serem desenvolvidas no espago de trés anos, sendo avaliadas anualmente. De forma

concomitante a elaboracdo desses projetos e atividades foi iniciado um processo de “negociagdo

com organismos internacionais para obter sua cooperacao técnica e financeira” (PIE, 1998, p. 04

— grifos nossos).

Em seu aspecto estrutural, o documento do PIE ¢é organizado a partir de oito topicos

que compreendem:
I — Antecedentes;
II — Estrutura conceitual;
IIT — Objetivos;

IV — Mecanismos para a agao;
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V — Linhas de agéo;

VI — Acdes da secretaria-geral,
VII - Financiamento; €

VIII — Medidas transitorias.

Dentro dessa estrutura, para cada uma das linhas de acdo sdo definidos: a) os
objetivos; b) as atividades que devem ser executadas para atingir estes objetivos; € ¢) o projeto

multilateral indicado. Ao total s@o sete linhas de acdo que estdo presentes no PIE :
1) Politicas compensatorias ¢ intersetoriais para populagdes vulneraveis;
2) Avaliacao dos Sistemas de Ensino;

3) Valorizagao, profissionaliza¢do e incentivos para professores e administradores

da educacio;

4) Reforco da gestdo e administra¢do educativa e de desenvolvimento

institucional;
5) Fortalecer a formacao e a capacita¢ao para o mundo do trabalho;

6) Estratégias de educacdo bilingiie intercultural para a paz, cidadania e

sustentabilidade; e
7) Tecnologias da informagdo e comunicacao aplicadas a educagao.

Conforme podemos observar, ndo existe uma linha de agdo especificamente
voltada para a educagdo infantil. Mas, isto ndo significa que este nivel educacional ndo tenha
sido contemplado, uma vez que o mesmo integra a primeira linha das Politicas
compensatorias e intersetoriais para populagdes vulneraveis, de forma que nossas analises
serdo concentradas nessa linha. Tal linha de a¢do, conforme podemos observar, se articula a

partir de dois pdlos:

a) Politicas compensatorias; e

b) Populagdo vulneravel.

Ao contemplar a educagdo infantil nesse eixo, o PIE acaba por conceber a
educacdo infantil ndo como um nivel educativo, mas sim como uma medida compensatoria. E
o que isto implica? Conforme fomos discutindo ao longo do trabalho, tomar a educacio
infantil em seu carater educativo € compreendé-la na esfera do direito, como um bem publico,

ndo como um servigo ou estratégia. E entender a educagdo como um bem publico é entendé-la
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como sendo “guiada por uma concepgdo de igualdade politica e de justica social” (LAVAL,
2004, p. 153). Ao contrario, compreender a educagdo infantil na 16gica compensatoria ¢ retira-
la da esfera do direito, uma vez que seu carater compensatorio se realiza duplamente — como

prevencao e como compensagdo. Segundo Santos (1987, p. 52, apud Germano, 1994, p. 92),

por politicas preventivas entende-se o conjunto de medidas governamentais que se,
se bem adequadas, deveriam, no limite, produzir o minimo de desigualdade social;
[...] politicas compensatorias sdo entendidas [como] aquelas medidas destinadas a
remediar desequilibrios gerados pelo processo de acumulagéo.

Dentro dessa logica, as politicas compensatorias sdo organizadas a partir de acdes
pontuais de programas focais, o que significa dizer que sdo restritas, pois, como tém sido
apontadas em varios documentos, tais agdes devem priorizar as chamadas “populagdes
vulneraveis”. Em conseqiiéncia, as politicas sdo concebidas como meio de intervencao social
e, desde ai, a educacdo infantil fica reduzida a uma ajuda aos que necessitam, com
potencialidades para evitar eventuais conseqiiéncias anti-sociais (ROSSETTI-FERREIRA;
RAMON; SILVA, 2002). Inscrito entdo na logica da compensacdo-prevengao, o PIE define

como um dos objetivos dessa primeira linha de acdo:

Fortalecer os programas destinados a primeira infincia e dinamizar a produgdo de
conhecimentos sobre a infancia na regido, apoiando o esfor¢o de pesquisa educacional
baseada nas experiéncias intersetoriais com populagdes vulneraveis, e difundir as licoes
aprendidas (PIE, 1998, p. 05, grifos nossos).

Embora apareca apenas como um objetivo, de fato, na formulacdo acima,

encontramos, entrelacados, quatro objetivos:

a) Fortalecer programas destinados a primeira infancia;

b) Dinamizar a producdo de conhecimentos sobre a infancia na regido;

c) Apoiar pesquisas educacionais baseadas em experiéncias intersetoriais com

populagdes vulneraveis; e

d) Difundir as li¢des aprendidas.

Ao desdobrarmos dessa forma esse objetivo conseguimos visualizar a grande énfase
que o programa confere a pesquisa, isto €, a produ¢do de conhecimento sobre experiéncias e
infancia da regido. Dessa forma, duas sdo as consideragdes pertinentes: primeiro, ainda sao
reduzidos os dados sobre a realidade da educagdo infantil na América Latina, o que impulsiona

pesquisas para melhor conhecé-la; segundo, a partir de um melhor ¢ maior conhecimento da

realidade local as agdes podem ser mais assertivas, com maior eficiéncia e eficécia.
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De acordo com Rosemberg (2001a, p. 22), o fomento na area de pesquisas por
organismos internacionais ndo ¢ um fato novo, de modo que sdo essas instituigdes que dispdem
de melhores orcamentos e meios para realizar pesquisas e estudos, se comparados as instituigdes
nacionais. Assim, acabam por configurar uma “comunidade epistémica” que tem seu poder

apoiado na autoridade técnico-cientifica:

o grupo dominante possui as informag¢des consideradas pertinentes, o poder de
financiamento e os meios para influenciar certas categorias de atores sociais. Dispde
de canais importantes para construir o senso comum e o repertorio de argumentos
para apoiar decisdes politicas. Analises provisorias e questionaveis podem assumir o
estatuto de verdade cientifica apoiando, diretamente, a tomada de decisdes politicas.

A produgdo e difusdo de conhecimentos, bem como a divulgacdo das chamadas
“licdes aprendidas”, ou “boas praticas”, ou ainda “experiéncias exitosas”, contribuem para a
construcdo de um novo paradigma baseado no “desenvolvimento humano”, em substitui¢do ao
paradigma do “desenvolvimento econdmico” (CORAGGIO, 1996a). Ainda segundo este autor, a
afirmacdo desse novo paradigma exigiria uniformizacdo, em nivel mundial, de conceitos,

informagdes e politicas.

Em relagdo ao apoio aos programas destinados a primeira infancia, cabe lembrar que
programas nao sdo sinénimos de politicas. Desse modo, apoiar programas ndo pode ser
compreendido como apoiar o desenvolvimento de politicas para a educacdo infantil. Programas
possuem agdes pontuais, ndo possuem carater universal e por vezes sdo emergenciais na logica

de politicas compensatorias, como discutimos anteriormente.

A partir desses objetivos, o PIE definiu quatro atividades que deveriam ser
desenvolvidas. Dentre estas, duas dizem respeito especificamente a educagdo infantil, quais

sejam:

Sistematizar ¢ difundir informacdo técnica sobre experiéncias bem-sucedidas de
programas compensatdrios de educacdo inicial ¢ basica, executados no ambito das
politicas educacionais dos paises, através de estratégias intersetoriais e enfoques
multidisciplinares (PIE, 1998, p. 05, grifos nossos).

A difusdo de informagdes técnicas de programas compensatérios, revestidas de

carater cientifico, acaba por gerar modelos e¢/ou exemplos a serem seguidos. No caso da
- . . . - ., . 50 - . N A s ~
educacdo infantil, as difusdes ja existentes” dizem respeito, sobretudo, as experiéncias nao

formais de atendimento, numa apologia a essas formas de atendimento como se, sob boa

30 Exemplo dessa difusdo sdo os documentos: Coordinacion Intersectorial de Politicas y Programas de La
Primera infancia: Experiencias en América Latina (UNESCO, 2004); e Sintesis Regional de Indicadores de la
Primera Infancia (OREALC/UNESCO, 2004).
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supervisdo, possam ter qualidade adequada. Outra atividade designada para atender ao objetivo

citado acima indica:

Respaldar a execucdo de pesquisas e avaliagdes sobre inovagdes pedagodgicas que
atendam as demandas da primeira infincia, educacdo dos indigenas, educacio especial,
educagdo para trabalho e educacdo da mulher. Proporcionar capacitagdo para a
aplicacdo de resultados das pesquisas e continuar a apoiar os mecanismos de
intercdmbio de informagdo técnica, entre as quais, a Revista Latino-americana de
Inovagdes Educativas (PIE, 1998, p. 06, grifos nossos).

Essa atividade delimita o publico alvo das pesquisas, isto €, as pesquisas que devem
ser priorizadas sdo aquelas que apresentam “inovacdes pedagogicas” no trabalho voltado para a
populacdo considerada “vulneravel”. E novamente se enfatiza o intercdmbio de informagdes.
Cabe lembrar que a énfase em divulgagdo e intercambio entre os paises ¢ uma indica¢do antiga
da UNESCO, ja estando presente no relatorio conhecido como Relatério Faure (1972), no qual é

afirmado que

uma melhor cooperagdo internacional, um intercdmbio muito mais livre e sistematico
de documentacdo e de experimentagdes, os permitird progredir com gastos muito
menores e num ritmo muito mais rapido (UNESCO, 1972, p. 27, tradugio livre).

A concepgdo de educagdo infantil presente no PIE, conforme podemos verificar,
segue a logica apresentada no Plano de A¢do da II Cupula de Chefes de Estado e de Governo

(1998), onde se recomenda que os signatarios da mesma levem

A cabo politicas educativas compensatorias e intersetoriais, segundo seja necessario
e desenvolvam programas de atengdo especifica aos grupos com atraso em matéria
de educacdo, analfabetismo funcional e condigdes socio-econdmicas em
desvantagem, com énfase nas mulheres, minorias e populacdes vulneraveis. Os
programas intersetoriais de educagdo, saude e nutricdo, assim como as estratégias
educativas para a primeira infincia, terdo prioridade, na medida em que contribuem
mais diretamente com os planos de luta contra a pobreza. (PLANO DE ACAO DA
11 CUPULA DE CHEFES DE ESTADOS E GOVERNOS, 1998).

Na III Reunido de Ministros de Educagdo, realizada em 2003 na cidade do
Meéxico, a associag@o entre educagdo infantil e acdes de combate a pobreza nos chamados
“grupos vulneraveis” se mantém, como podemos observar nesse extrato do Informe em que os

ministros declaram:

Somos conscientes da vital importdncia da educagdo inicial de qualidade das
criancas como mecanismos para procurar seu desenvolvimento fisico, bem estar,
desenvolvimento 6timo de sua capacidade intelectual, sua imaginagdo criativa e
sensibilidade ética . Nos grupos populacionais mais necessitados, a educacdo inicial
deve ser complementada com atengdo pré-natal, nutri¢do e satide para as criancas
desde o nascimento. Nesse sentido, reafirmamos nosso compromisso de assegurar
oportunidades eqiiitativas, incluindo a populacdo com necessidades educativas
especiais, através do apoio continuo para procurar um ambiente seguro, sio e
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apropriadamente  estruturado (DECLARACAO DA III REUNIAO DOS
MINISTROS DA EDUCACAO, 2003).

Essas indicagdes, ao serem analisadas conjuntamente, nos parecem primeiramente
que enfatizam a educagdo compensatoria numa perspectiva de diagnostico e correcdo. No
entanto, nos parece também que a logica de identificar as caréncias das criangas e, a partir dessa
identificacdo, desenvolver objetivos especificos para compensar essa caréncia, ndo ¢
predominante no PIE. Pelo contréario, nas indica¢cdes das Cupulas e do proprio PIE, a l6gica
destacada ¢ “desenvolvimentista”, de prevencdo, ou seja, o foco ¢ desenvolver aprendizagens
que estimulem as capacidades emergentes nas criangas. Nisso reside inclusive o destaque para o
incentivo a pesquisa e avaliagdes, bem como a indicagdo de que os programas para infancia,
sejam organizados a partir de acdes conjuntas, ou seja, politicas intersetoriais; énfase também
observada nas linhas de acdo da II Cupula, em especial, no que se referem as criangas menores

de trés anos.

O destaque conferindo a divulgagdo e apoio de programas integrais, em especial
voltados para as populacdes consideradas vulneraveis, ganhou proporcdes consideraveis nos
ultimos anos, fundamentando inclusive projetos mundiais, como, por exemplo, a avaliagdo de
comportamento do recém-nascido, organizada por Thomas Berry Brazelton’', que identificou
momentos/periodos no desenvolvimento da crianga ¢ da familia em que os canais estdo mais
abertos para o desenvolvimento, sendo esses momentos conhecidos como “janelas de
oportunidades”. Seguindo essa logica, o psiquiatra infantil francés Dr. Hubert Montagner
defende que as escolas maternais deveriam permitir as criangas “mostrarem’ suas competéncias
e conquistar novas competéncias no plano da percep¢do, motor, interacao, relacionamento,

social, imaginario e cognitivo.

A importancia da educagdo infantil € justificada também pelo retorno monetario
futuro, bem como nos impactos positivos na educagdo posterior, como foi destacado na IV
Reunido de Ministros da Educagdo. Em sua declaragdo os ministros reconhecem “a necessidade
de ampliar a estrutura educativa desde a educagdo inicial por seu grande impacto positivo na
qualidade da educaciio e na reducdio da desigualdade” (DECLARACAO DA IV REUNIAO
DOS MINISTROS DA EDUCACAO, 2005, grifos nossos). A questio, no entanto, que

merece muita atengdo € o fato de que, a exemplo do que ¢ definido no PIE, a educagao infantil

*! Thomas Berry Brazelto ¢ pediatra, professor emérito da Universidade de Harvard e fundador da primeira
unidade de desenvolvimento infantil de Harvard. Esteve no Brasil em 2000 por ocasido do “Semindrio
Desenvolvimento Integral da Primeira Infancia e as Politicas Publicas”, organizado pela extinta Comunidade
Solidéria.
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ndo ¢ configurada como sendo um direito universal, pelo contrario, a énfase sempre é no
sentido dessa educacdo ser especialmente importante para meninos € meninas em situagao
vulneravel. Dito de outro modo, a educacdo para infancia ¢ concebida a partir da logica do
combate a pobreza, sendo ofuscada a defesa da educacdo infantil como direito publico

subjetivo e que, assim sendo, deveria fazer parte de uma politica universalista e nao focal.

Num continente historicamente marcado por politicas clientelistas e em que ainda
se confunde politica social com assistencialismo, a afirmagdo de politicas focalizadas é no
minimo perigosa, pois as “desigualdades sociais ndo podem ser entendidas exclusivamente na
perspectiva do direito de receber determinados bens e servigos” (FITOUSSI;
ROSANVALLON apud CAMPOS, M. M., 2003, p. 191). Politicas de alivio a pobreza ndo
provocam mudangas estruturais, pelo contrario, acabam atacando o problema pelos seus
efeitos e, a0 mesmo tempo, realimentam as estruturas que a produzem (FRIGOTTO, 2004, p.
103). Em outras palavras, essas politicas sdo restritivas e acabam por dificultar a realizagdo de
um ideal igualitario e universalista, ficando limitadas a mitigar os impactos da pobreza. Essa
logica parece também estar presente na Agenda Iberoamericana para a Infancia e a

Adolescéncia, a qual sera objeto de nossas analises a seguir.

3.1.2 A Agenda Iberoamericana para a Infancia e a Adolescéncia®

Conforme podemos constatar no Capitulo 2, a educagdo vem constituindo a
agenda nas diferentes Cupulas e Conferéncias dos paises ibero-americanos, contudo, ¢
somente partir de 2000 que as Cupulas tém enfatizado a educagao da infincia, denominada
como educagdo inicial. Este fato teve como ponto inicial a X Cupula Iberoamericana de
Chefes de Estado e de Governo, realizada em novembro de 2000, na Cidade do Panama sob o
titulo “Unidos pela Infincia e Adolescéncia, Base da Justica e da Eqiiidade no Novo

Milénio”. Segundo a Declaracdo da X Cupula, os Chefes de Estado e de Governo estéo:

Convencidos que para alcancar o desenvolvimento humano sustentavel, a
consolidacdo democratica, a eqiiidade e a justi¢a social, e com base nos principios de
universalidade, indivisibilidade e interdependéncia dos direitos humanos, ¢ de
importancia estratégica dedicar especial atencdo a infancia e a adolescéncia,
decidimos, uma vez mais examinar conjuntamente a situacdo dos meninos, meninas
e adolescentes da Iberoamérica com vontade de formular politicas e promover
programas e acdes que assegurem o respeito de seus direitos, seu bem estar e

32 Lembramos que as Cupulas Iberoamericanas se organizam da seguinte forma: Ciipulas de Chefes de Estados e
Governos; Conferéncias Iberoamericanas de Educagio; e Conferéncia Iberoamericana de Ministras, Ministros
e Altos Responsaveis da Infancia e da Adolescéncia. Dentre os organismos/organizagdes analisados, a OEI é a
unica que tem um espago especialmente dedicado aos temas da infancia e adolescéncia.
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desenvolvimento integral (OEL. DECLARACAO DO PANAMA - X CUPULA DE
CHEFES DE ESTADOS E GOVERNOS , 2000d — Grifos nossos, Tradugéo livre).

Ainda segundo esta declaragdo, a X Cupula Iberoamericana reconhece os
meninos, as meninas e os adolescentes como sujeitos de direitos, atribuindo aos Estados a
direcdo e normatizag@o na definicao e execugdo de politicas sociais, em beneficio deste grupo,
com a finalidade de garantir seus direitos. Assim, nas defini¢des de acOes para eqiiidade e

justica social propdem e reconhecem:

Realizar esforgos para que, o mais tardar até 2015, todos os meninos ¢ meninas de
Iberoaméricas tenham acesso a uma educacdo precoce, € a educagdo primaria
gratuita e obrigatdria, sustentada nos principios de ndo discriminagdo, eqiiidade,
pertinéncia, qualidade e eficacia. Nesse sentido, incentivaremos programas
inovadores de incentivo social, como por exemplo, os programas de bolsa-escolar,
que permitam as familias mais necessitadas que todos os seus filhos freqiientem
regularmente a escola (Ibid).

[...]Jimportancia fundamental dos meninos, meninas e adolescentes como sujeitos de
direitos em nossa sociedade e o papel diretor e normativo do Estado no
desenvolvimento e execugdo de politicas sociais em beneficio deles e como garantia
de seus direitos, e reiteramos nosso compromisso de construir as bases para o
desenvolvimento pleno de suas potencialidades e sua integracdo social, ante as
oportunidades e desafios que oferece o mundo globalizado de hoje (Ibid — grifos
Nnossos).

A Declaraggo ainda ratificou outros movimentos ocorridos em prol da infancia e
adolescéncia e encomendou a SECIB (Secretaria de Cooperagdo Iberoamericana), tendo por
base os resultados alcangados nesta Ctpula e os apresentados na II Conferéncia de Ministros e
Ministras e Altos Responsaveis pela Infancia e Adolescéncia, que elaborasse uma Agenda
Iberoamericana para a Infincia e a Adolescéncia (AITA)”, que deveria considerar as

prioridades identificadas e a posicdo comum das nagdes Iberoamericanas.

Assim, na XI Cupula dos Chefes do Estado ¢ Governo, ocorrida em Lima (Peru),
em novembro de 2001, sob o titulo “Unidos para Construir o Amanha”, foi adotada a Agenda
Iberoamericana para a Infincia e a Adolescéncia (AIIA), desenvolvida posteriormente, na III
Conferéncia Iberoamericana de Ministras, Ministros e Altos Responsaveis da Infincia e da
Adolescéncia (Outubro de 2001), que teve como lema “Desafios para melhorar a qualidade de

vida de meninas, meninos ¢ adolescentes Iberoamericanos™.

A Agenda Iberoamericana para a Infincia ¢ a Adolescéncia esta organizada a
partir de dezoito metas que devem ser atingidas até 2010. Para cada uma delas foram

determinadas agdes estratégicas, as quais, segundo a propria Agenda, sdo possibilidades de

>3 A partir deste ponto ser4 utilizada a sigla AIIA para identificar a Agenda Iberoamericana para a Infincia e a
Adolescéncia.
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acdo e ndo uma lista excludente ou exclusiva; pelo contrario, recomendam que essas agdes
estratégicas sejam enriquecidas com as experiéncias dos paises (OEI. DECLARACAO DE
LIMA. PLANO DE ACAO, 2001c).

De acordo com o firmado na Agenda, a primeira meta é:

Reduzir a pobreza extrema e a pobreza a metade até o ano de 2015.

A acdo estratégica indicada para cumprir esta meta ¢€:

Atender com especial interesse aos direitos e necessidades da infancia, da
adolescéncia, das mulheres e outros grupos em situacdo de risco, vulnerabilidade ou
desvantagem.

Em sua 3% meta afirma que se deve:

Priorizar politicas e programas que favoregam o desenvolvimento integral adequado
de todas as meninas e meninos desde a idade precoce (OEL. DECLARACAO DE
LIMA. AGENDA IBEROAMERICANA PARA A INFANCIA E A
ADOLESCENCIA, 2001b);

Dentre as seis acdes estratégicas propostas, pela Agenda Iberoamericana para a

Infancia e a Adolescéncia para esta meta, destacamos trés:

Desenvolver programas da atencdo integral da primeira infancia com base
comunitaria, centrada na menina e no menino, que se dirijam a familia e prestem a
aten¢do a igualdade e a eqiiidade.

Potenciar o papel institucional das familias e fortalecer as comunidades para
elaborar, implementar e avaliar politicas e programas que favorecam o
desenvolvimento integral na infancia inicial com enfoque evolutivo.

Executar politicas publicas em nivel nacional e local que apdiem & mulher e a
familia na criagdo de seus filhos.

Como podemos observar nas passagens acima, extraidas da AIIA e da
Declaragao da X Cupula de Chefes de Estado e de Governo, embora se estabeleca como
primeira meta a redugdo da pobreza, nas passagens seguintes ndo se discrimina que os sujeitos
dessas a¢des devam ser os grupos sociais “mais vulneraveis”, do mesmo modo como ndo se
explicitam indicagdes para o desenvolvimento de politicas focalizadas. Ao contrario, como
podemos verificar na agdo prevista para a 1* Meta da AIIA, sinaliza-se que os Chefes de
Estados devam atender “com especial interesse” direitos e necessidades das criangas e, na
seqiiéncia, afirma-se “de todas as criangas”. Essas formulacdes indicam diferenciagdes com
relag@o ao discurso presente nas Cupulas da OEA, cuja logica orienta-se pelo tripé: combate a

pobreza — grupos vulneraveis - politicas focais. Aqui, nos documentos da OEI, encontramos
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formulagdes centradas no eixo: reducdo da pobreza — direitos e necessidades — politicas

publicas extensivas a todas as criangas.™

Aparentemente, as formulagoes da AITA/OEI trazem elementos mais avancados
do que aqueles ja analisados da OEA, porém um exame mais atento de suas formulagdes nao
confirma essa tendéncia. Ou seja, mesmo que a AIIA apresente alguns avancos em relacdo ao
PIE/OEA, em especial, na sua constante afirmagdo das criangas como sujeitos de direitos ao
longo do documento, as indicagdes apontam para politicas focais, e, entre essas, de forma

premente reduzir a pobreza extrema.

As analises das Conferéncias Iberoamericanas de Educacdo que antecederam a
formulacdo da AIIA e lhe deram suporte indicam, como os aspectos acima destacados, sdo
evidentes, ou seja, a0 mesmo tempo em que a Agenda ¢é estruturada a partir do
reconhecimento dos direitos das criangas, a educacdo infantil ¢ discutida como estratégia para
atingir a eqliidade, como fator para “compensar desigualdades”, conforme podemos observar

na Declaracdo da IX Conferéncia Iberoamericana de Educacio:

A educagdo inicial para favorecer um melhor desempenho dos meninos em graus
posteriores e como fator de compensacao de desigualdades (OEI. DECLARACAO
DE HAVANA. IX CONFERENCIA DE EDUCACAO, 1999 — Grifos nossos).

Ou ainda como ¢ destacado na X Conferéncia Iberoamericana de Educacao:

Que a educacdo inicial ¢ um dos fatores estratégicos para garantir a eqiiidade,
diminuir os efeitos da pobreza e promover a justica em prol da consolidacdo da
democracia, o convivéncia social, assim como o apoio ao desenvolvimento
econdmico e a competitividade de nossos paises (OEI. DECLARACAO DA X
CONFERENCIA DE EDUCACAO, 2000 - Grifos nossos).

Assim, parece que ao considerarem a educacdo como estratégia para combater a
pobreza e/ou garantir eqiiidade e, dessa forma, quebrar os ciclos de pobreza, existe uma
defesa e uma compreensao de que o simples acesso as institui¢des de educacgdo infantil e a
escola garantira a superacdo das questdes socioecondmicas postas. No entanto, ainda que o
acesso a educacdo seja uma condicdo necessaria, ela ndo ¢ suficiente para retirar da pobreza
os milhdes de pessoas que nela vivem. Este fato tem sérias repercussdes no reconhecimento ¢
execucdo dos direitos sociais e, no caso especifico da crianga, mesmo que nos documentos ela

seja sempre referida como “sujeito de direitos” esse reconhecimento nao € efetivado, uma vez

> Vale aqui relembrar que a AIIA/OEI, firmada em 2001, tendo como discurso de legitimagdo a centralidade dos
direitos das criangas, o que lhe da, aparentemente um carater mais avangado do que o PIE /OEA, ocorre no
mesmo ano em que se celebra a III Cupula de Chefes de Estados e Governos da OEA, em Quebec, Canada,
reunido esta em que ocorre uma “virada” em torno de questdes politicas e sociais (cf. GENTILLI, 2005).
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que a propria organizacdo dos Estados ndo é compativel como a aceitagdo da crianca como
sujeito e ator econdmico com suas proprias necessidades e fungdes (WINTERBERGER,

2006).

Nao ¢ possivel considerar que essas indicagdes, que acabam por ratificar as
politicas de combate a pobreza, possam ser consideradas como indica¢des para a consolidagéo

de politicas sociais. De acordo com ZICCARDI (2001, p. 86):

as politicas sociais sdo a garantia de que se busca a eqiiidade social ¢ a promogdo
dos direitos basicos da cidadania. Porém ¢ algo muito diferente de politicas de
redugdo da pobreza, que buscam tirar das condi¢des de miséria aqueles que nao
alcangaram o piso basico da sobrevivéncia.”

Mesmo nao focando somente as criancas pobres, como ja destacado, a AIIA ndo
indica como responsabilidade do Estado o atendimento educativo de todas as criangas,
relembrando, em suas metas e acdes estratégicas, que a idéia fundamental é preparar e/ou
educar a familia para educar as criangas. Se o acento ¢ colocado no direito das criangas a
educacdo, contudo, transfere-se para a familia ¢ a comunidade a responsabilidade de sua
execucdo. Trata-se de oportunizar, incentivar, desenvolver estratégias que capacitem os pais a
criarem seus filhos, ndo de qualquer modo, mas do modo “certo”, isto ¢, desenvolvendo toda a

potencialidade da crianca.

Podemos observar duas questdes fundamentais nessas orientagdes, quais sejam: a)
a perspectiva de desenvolvimento infantil como seguindo uma linha de desenvolvimento dada
a priori, o que possibilita pensar a educacdo da crianga com o objetivo de potencializar seu
desenvolvimento; e b) a idéia dos pais como primeiros educadores das criangas, e, para tanto,

a necessidade de educar esses pais.

Em relagdo a perspectiva de desenvolvimento adotada, vale destacar que nas
discussdes presentes nas Conferéncias Iberoamericanas de Educagdo, bem como nas
concepgdes veiculadas na Revista Iberoamericana de Educa¢do, no que se refere a esta
tematica, da-se grande énfase aos aportes da neuropsicologia como fundamento para a
educagdo das criangas pequenas. Dessa forma, a educacdo infantil ¢ entendida como uma
oportunidade, tendo em vista que os primeiros anos de vida sdo considerados cruciais para o

desenvolvimento posterior. De forma que, na AIIA, uma das constatagdes ¢ que:

5 As politicas sociais comecaram a fazer parte das agendas governamentais, sobretudo apos a Segunda Guerra
Mundial, quando comeca a ser implementado o Estado de Bem Estar Social, modelo de Estado que nunca foi
plenamente atingido nos paises latino-americanos.
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¢ possivel obter avangos muito importantes no combate a pobreza e a pobreza
extrema se nds assegurarmos que as criangas tenham o melhor comego possivel de
vida durante os primeiros anos, que recebam atenc¢do na satde, estimulacdo precoce
adequada, educagdo de boa qualidade, e que os adolescentes tenham oportunidades
amplas de exercer seus direitos e de se converter em pessoas responsaveis. Em
outras palavras, garantindo os direitos humanos desde a primeira infincia e criando
oportunidades do desenvolvimento integral (OEL. DECLARACAO DE LIMA.
AGENDA IBEROAMERICANA PARA A INFANCIA E A ADOLESCENCIA,
2001b — grifos nossos)

Essa concepcdo de desenvolvimento da crianca e de sua educagdo é também
ressaltada no documento de referéncia da X Conferéncia Iberoamericana de Educacao (2000),
no qual se afirma que a adequada educacdo esta relacionada com o desenvolvimento cerebral,
sendo que somente nos primeiros periodos de vida é possivel apreender certas habilidades,

que mais tarde se tornam dificeis de serem dominadas. E isto justificaria a necessidade de

oferecer estimulagdo precoce no lar e ter um diagnostico precoce dos problemas que
podem limitar a aprendizagem (hiperatividade, disfunc¢des, audigdo ou dano
cerebral)” (OEI. DECLARACAO DO PANAMA. X CONFERENCIA

IBEROAMERICANA DE EDUCACAO, 2000a)

Essa perspectiva que ressalta a estimulacdo de potencialidades ¢ n3o a
compensagdo de caréncias fundamenta-se também na compreensao do desenvolvimento
infantil como um processo universal, que pode ser potencializado pela oferta adequada e
eficiente de estimulos externos; deriva dessa concepg¢ao, a necessidade de “educar” os pais
para que possam estimular e criar oportunidades de aprendizagens adequadas para seus filhos.
Enfim, parte-se do pressuposto de que todas as criancas nascem “potencialmente educaveis”,
mas nem sempre seu contexto social favorece esse desenvolvimento, logo, a saida é a
“preparacdo” das familias para que desde o nascimento possam propiciar as criangas um
conjunto de dispositivos e atitudes “que conformam a base que condiciona e torna possivel as

aprendizagens posteriores” (TEDESCO, 2002, p. 11). Isto &,

na perspectiva da educabilidade, as 16gicas socializadoras das familias devem ser
objeto de intervencdo atuando-se no sentido de aproximar estas, daquelas inerentes
ao “modo escolar de socializa¢do”, por meio de uma “pedagogizacdo das relagdes
sociais de aprendizagem” (THIN, 1998, p. 27 apud CAMPOS ¢ CAMPOS, 2006).

Uma analise da Meta seis da AIIA, além de reafirmar o acima discutido com
relacdo a educagdo das criangas e de suas familias, informa-nos também que a perspectiva da
estimulag@o precoce parece se aplicar melhor as criangas menores de trés anos, retomando-se,

neste documento, a antiga dualidade na educagdo das criancas pequenas: para criangas

menores de 3 anos, a referéncia sdo os “servigos socio-educativos”; ja para as criangas
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maiores de 3 anos a indicagdo ¢ “educagdo”. Ao repor essa dualidade na educagdo infantil,
ratifica-se também a divisdo presente nas indicacdes do Programa Interamericano de
Educacdo — PIE/OEA. Esta divisdo também repercutiu na defini¢do das metas da AIIA, posto
que para as criangas maiores de trés anos se indica “garantir’” a0 mesmo tempo em que se
estipula uma data para se alcangar esses objetivos; contrariamente, quando se trata das
criangas com idades inferiores aos trés anos de idade, fala-se em “ampliar”, sem indicagdo de
metas de atendimento ou de prazo para isto. Assim, na Meta seis da AIIA, encontramos a

indicagdo para:

Ampliar a cobertura dos servigos socioeducativos para meninos ¢ meninas de 0 a 3
anos com amplo horario e garantir para o ano de 2015 o acesso universal a educagao

pré-escolar (3 — 6 anos); sustentada nos principios da ndo discriminagdo, da
qualidade, da eqiiidade e respeito a multiculturalidade (OEL. DECLARACAO DE
LIMA. AGENDA IBEROAMERICANA PARA A INFANCIA E A
ADOLESCENCIA, 2001b — grifos nossos)

Para além do acima discutido, nessa meta observamos uma tendéncia a
desconsiderar a extensdo do direito universal a educagdo para as criangas menores de trés
anos. Parece que ainda se pauta na logica de que a educagdo para menores de trés anos ¢
indicada para os pobres dentre os pobres, desempenhando fun¢do de guarda; diferentemente
da pré-escola que, em geral, € associada a programas educacionais e destinadas a todos numa

associacdo direta com a escolaridade obrigatéria (ROSEMBERG, 1989).

A énfase na faixa etaria de 3 a 6 anos nos parece indicar ainda que, tendo em vista
a proximidade da idade escolar, se considera imprescindivel um investimento no
desenvolvimento da crianca com o objetivo de garantir melhor desempenho na escola,
posteriormente. Essa atencdo diferenciada a educagdo das criangas pequenas tem sido
justificada, ao longo dos anos, pela recorréncia a teoria da caréncia cultural (ainda que esta se
apresente, as vezes, de modo “renovado”), cujo pressuposto central ¢ a crenga de que as
criancas de classes pobres apresentavam varias caréncias. Atualmente, as justificativas
centram-se nos argumentos de aquisicdo de competéncias e/ou disposi¢cdes subjetivas
necessarias a socializag¢ao escolar futura (CAMPOS ¢ CAMPOS, 2006). Nas ultimas décadas,
com os estudos da neurociéncia a idéia de compensagdo ¢ substituida pela perspectiva “da
educagdo harmonizada com o potencial do cérebro na busca do desenvolvimento humano”
(CAMPOS, A. L. 2005, p. 01). Isto ¢é, segundo essa perspectiva, o importante ¢ “investir no
desenvolvimento da crianga pequena, abrir “janelas de oportunidades” para o individuo

posteriormente (ROSSETTI-FERREIRA et al, 2002, p. 10).
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Mantendo sua énfase na educagdo via ambiente familiar, a AIIA focaliza também

a necessidade de se pensar na educagdo das maes, principais agentes nesse processo. Assim,

5 56

na Declaragdo da XI Cupula “Unidos para Construir o amanh , os chefes de estados

reconhecem:

o valor e a importancia da mulher ibero-americana na promog¢ao do desenvolvimento
econdmico, social e cultural das nossas sociedades, para a qual reiteramos o nosso
compromisso de garantir os seus direitos e eliminar os obstaculos que impegam o
seu acesso aos recursos produtivos e a sua participagdo plena e eqiiitativa na
sociedade. Neste sentido, daremos especial atencdo a sua participagdo nos
programas de erradicacdo da pobreza, através da criacdo de oportunidades de
formagdo profissional, seguranca ou seguridade social e acesso ao crédito, entre
outros (Grifos nossos).

A indica¢do da mulher como a pessoa mais adequada para educar/cuidar dos
filhos ndo ¢ uma novidade; pelo contrario, apds a Segunda Guerra Mundial foram varios os
estudos, no Ocidente, que discutiram as conseqiiéncias do afastamento das criangas de suas
maes, desenvolvendo criticas em relagdo a institucionalizacdo das criancas. Argumentava-se
nesses estudos que a institucionalizagdo provocava problemas irreversiveis no
desenvolvimento da crianga, em especial nas criangas menores de trés anos. A defesa da
permanéncia da mulher na vida privada acabou por ratificar a subordinagdo de género, além
de dificultar a participacdo social e politica das mulheres. Parece que atualmente vivemos um
revival dessas premissas, atribuindo-se a mulher ndo apenas um papel afetivo, mas também a
responsabilidade pela diminuigdo das taxas de desnutricdo e mortalidade infantil, além de

elevar o aproveitamento escolar de seus filhos. E nesse contexto:

as mulheres com escolaridade incompleta merecem “cursos de méaes”, com verbas
da educagdo infantil e ndo uma formagdo completa como cidadds no contexto da
educacdo de jovens e adultos [...] (ROSEMBERG, 2002b, p. 24).

Assim, analisado o conjunto de Documentos produzidos pelas Cupulas ¢ Reunides
decorrentes no ambito da OEI, constatamos convergéncias e divergéncias com as proposi¢oes
do PIE/OEA. Conforme mostramos no inicio desta sessdo, os eixos diferem nas justificativas
apresentadas — na OEI, a questdo do cumprimento do direito a educagdo figura como o
principal argumento a legitimar as proposi¢cdes apresentadas. A alusdo a politicas

universalistas e a pouca referéncia a focalizagdo nos chamados “grupos vulneraveis”,

%6 Essa declaragdo, conforme j enunciado, corresponde a XI Cupula Iberoamericana de Chefes de Estado e de
Governo, que ocorreu em Lima, Peru, por ocasido da qual foi aprovada a Agenda Iberoamericana para a
Inféncia e a Adolescéncia.
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referéncia primordial no PIE/OEA, parece constituir-se em divergéncias. Porém, tanto nos

Documentos da OEA como da OEI, encontramos a recorréncia ao discurso da justica social.

A defesa pela educacdo presente na AIIA, a qual se irmana com a existente no
PIE, parece ser organizada a partir da idéia de que a pobreza ndo resulta da propria sociedade
capitalista, mas sim decorre das escolhas pessoais que as pessoas realizam ao longo de sua
vida. Ao se partir dessa concepgdo, as propostas defendidas pelos organismos internacionais
apresentam sérias limitagdes, uma vez que propdem corrigir algum detalhe defeituoso da
ordem estabelecida, mas ndo conseguem romper com a logica do capital. Em outras palavras,
garantir a ampliacdo e o acesso a educacdo infantil, como esta sugerido na AIIA, ¢ apenas
uma forma de “remediar os piores efeifos da ordem reprodutiva capitalista estabelecida, mas
ndo conseguem eliminar seus fundamentos causais antagonicos e profundamente enraizados”

(MESZAROS, 2005, p. 26).

Logo, propostas, como a apresentada na AIIA, ndo consideram tudo e todos, e
quando ndo existe essa visdo de conjunto ndo podem ser consideradas acdes politicas, pois
“nao ha politicas apenas para os pobres, como ndo ha apenas para os ricos” (SANTOS, 2004,
p. 67). A atual indicagdo acaba por naturalizar a pobreza, transformando-a em um
acontecimento banal, algo inevitavel, ignorando toda a sua produgdo. Além de que, ao se
defender tdo premente a necessidade de combater a pobreza, de “alivia-la”, os organismos
internacionais apagam seu proprio protagonismo na producdo dessa pobreza que proclamam
ser necessario combater. Ou seja, atualmente a pobreza ¢ produzida politicamente pelas

empresas ¢ instituigdes globais com a colaboragdo dos governos nacionais, de forma que estas

de um lado, pagam para criar solu¢des localizadas, parcializadas, segmentadas,
como ¢ o caso do Banco Mundial, que em diferentes partes do mundo, financia
programas de atencdo aos pobres, querendo passar a impressao de se interessar pelos
desvalidos, quando, estruturalmente, € o grande produtor da pobreza (Ibid, p. 73).

A observagdo realizada por Santos e citada acima nos indica a necessidade de
compreender que medidas paliativas ndo oportunizam modificagdes verdadeiras, pois as
alternativas sugeridas sdo estruturalmente impossiveis de serem realizadas dentro da estrutura
estabelecida de sociedade atual, ja que a pobreza ¢ uma conseqiiéncia do proprio capitalismo

c,

os defeitos especificos do capitalismo ndo podem sequer ser observados
superficialmente, quanto mais ser realmente resolvidos sem que se faca referéncia ao
sistema como um todo, que necessariamente os produz e constantemente os reproduz
(MESZAROS, 2005, p. 62).
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Mesmo resguardando as diferengas entre a AIIA e o PIE, ndo ¢ possivel negar a
aproximacao dessas propostas quando verificamos também que, subjacente as suas indicacdes
e estratégias, a educagdo infantil é considerada como um servico € um meio para se promover
eqiiidade social e combater a pobreza; ambas propostas reservam as familia um papel
protagdnico, a ponto de indicarem a necessidade de formar as familias para melhor educar

seus filhos.

Em relagdo ao papel das familias cabe ainda lembrar que a participacdo defendida
na AIIA ndo se configura como uma forma democratica de participagdo. Isto é, parece que as
indicagdes que figuram no documento ndo se pautam “na idéia da participagdo como acio
coletiva envolvendo profissionais, pais e criangas, a partir de didlogos educativos, da
reciprocidade entre familia e institui¢do, na perspectiva da gestdo democratica” (ROCHA;

CAMPOS; CAMPOS, 2007, p. 09).

Essa orientacdo ndo ¢ uma exclusividade da AIIA e do PIE. Conforme podemos
observar a seguir, no Projeto Regional de Educagdo para a América Latina e Caribe
(PRELAC) a educagdo, sobretudo das criancas nas faixas etdrias de zero a trés anos, ¢
compreendida como uma tarefa das familias. Decorrente dessa concep¢do temos o
subfinanciamento para éarea, a delegag@o para as familias dessa tarefa e o ndo reconhecimento
do atendimento as criangcas menores de trés anos como parte integrante dos servigos

educacionais.

Outro aspecto que resulta da orientacdo para educar as familias para cuidarem de
seus filhos diz respeito a qualidade dos servigos acessados. Isto €, com a falta de investimento
estatal se restringe o acesso das criangas as instituigdes de educagdo infantil, passando da
no¢ao do direito universal para a nocao dos “mais necessitados”, ou seja, criangas
provenientes de familias com baixa renda e/ou em situacdo de “risco social”. Esse
deslocamento gera novas divisdes, quais sejam, as familias que podem pagar por servigos
particulares escolhem confortavelmente as instituicdes que irdo deixar seus filhos; por outro
lado, as familias que ndo se enquadram na faixa salarial considerada baixa o suficiente para
usufruir das poucas vagas publicas, mas também nao possuem rendimentos que oportunizem
0 pagamento das instituigdes, encontram severas dificuldades de acesso a um servigo de
qualidade. De acordo com a propria UNESCO (2002), as criangas oriundas de familias pobres
tendem a acessar servicos de menor qualidade, em especial nos paises que sofrem de niveis
elevados de miséria e se caracterizam por precarios investimentos publicos nos servigos de

atendimento infantil.
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Ja em 1983, no Terceiro Boletim do Projeto Principal em Educagdo (PPE),

coordenado pela UNESCO, a seguinte orientagdo ¢ feita:

a articulagdo pode ser desenvolvida sobre a base de diversos objetivos, entre os
quais, pode se mencionar: melhorar o pertinéncia do sistema escolar na medida que
seus programas se adeqliiem de melhor forma as necessidades educativas da
populagdo; estender os servigos educativos, especialmente através de programas de
educacdo ndo-formal que respondem em melhor forma e com uma maior cobertura
as necessidades educativas da populag@o mais pobre (UNESCO, 1983, p. 07 — grifos
Nnossos).

Conforme podemos verificar, a indicacdo para ampliar o atendimento, por meio de
atendimento n3o formal para as criancas, ¢ um indicativo da propria UNESCO, que
ironicamente depois avalia que esses sdo programas que acabam por atender as criangas mais
pobres, a0 mesmo tempo em que sdo classificados como os programas com menor nivel de
qualidade no seu atendimento. Essa aparente contradi¢do ainda se faz presente nas indicagdes
desse 6rgao na década de 1990 e na década seguinte, por meio de um novo Projeto que, de
acordo com o anteriormente apresentado, veio substituir o Projeto Principal em Educagéo.
Este novo projeto, denominado Projeto Regional de Educac@o para a América Latina e Caribe

(PRELAC), sera objeto de nossas analises a seguir.

3.1.3 O Projeto Regional de Educacio para a América Latina e Caribe (PRELAC)

Em 2001, a UNESCO convocou os Ministros da Educagdo da América Latina e
Caribe para a realizacdo da VII Reunido do Comité Regional Intergovernamental do Projeto
Principal de Educagdao (PROMEDLAC VII), objetivando avaliar as duas décadas de execugdo
do Projeto Principal em Educagdo (PPE). Nesta reunido, os ministros reconheceram que nao
conseguiram atingir as metas’’ do PPE ressaltando a importancia fundamental de uma
educagdo com qualidade, meta que ficou negligenciada em relagdo as demais. Foi ponto
comum nas avalia¢des realizadas sobre o PPE que houve incremento no nimero de matriculas
no ensino fundamental, mas isso ndo foi acompanhado de qualidade (UNESCO.
DECLARACAO DE COCHABAMBA — PROMEDLAC VII, 2001). Em relagio a educacio

infantil, as analises mostram uma expansdo nesse nivel, no entanto, esta expansdo nao ¢

suficiente e se apresenta de forma muito lenta. A timida expansdo da educagdo infantil ¢

7 0s objetivos do PPE eram em numero de trés: a) Objetivo relativo a assegurar a escolarizagdo de criangas e
jovens em idade escolar e oferecer uma educagido basica minima de 8 a 10 anos; b) Objetivo relativo a
eliminagdo do analfabetismo e a ampliacdo dos servigos para adultos; e ¢) Objetivo relativo ao melhoramento
da qualidade e da eficiéncia da educagao.
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também criticada nas analises realizadas, pois, segundo os ministros, a educagdo infantil é
fundamental por dois motivos: a) a exemplo da educacdo fundamental, a educacdo infantil
também pode ser uma promotora de igualdade de oportunidades; e b) programas podem ser
integrados a outros programas intersetoriais de atencao familiar (UNESCO, 1985; UNESCO,

1987). Assim, em Cochabamba (2001) os ministros destacam que:

o cuidado e o desenvolvimento integral da primeira infincia com enfoque centrados
fundamentalmente na familia e na generalizado do acesso a educagdo inicial deve
ser o pilar fundamental de toda boa educagio (UNESCO - DECLARACAO DE
COCHABAMBA - PROMEDLAC VII, 2001).

Na perspectiva, de avaliar duas décadas do PPE, na VII Reunido do Comité
Regional Intergovernamental do Projeto Principal de Educacdo (PROMEDLAC VII, 2001),
realizada em Cochabamba, os ministros participantes encomendaram a UNESCO que,
juntamente com os ministros da regido, organizasse um projeto que incluisse as consideragdes
e recomendacdes determinadas na citada reunido, bem como desse prosseguimento as metas
da Conferéncia Mundial de Educagdo Para Todos (EPT). Consta ainda na solicitacao que
fossem realizadas avaliagdes periddicas do futuro projeto no periodo de cada cinco anos. A
partir deste pedido um novo projeto regional de educagdo ¢ desenvolvido pela UNESCO, o

Projeto Regional de Educacgdo para a América Latina e Caribe (PRELAC), com o objetivo de

estimular mudangas substantivas nas politicas publicas para tornar efetiva a proposta
de Educacdo para Todos (EPT) e atender assim as demandas de desenvolvimento
humano da regido no Século XXI (UNESCO/PRELAC, 2002a, p. 3).

E tendo como finalidade

promover trocas entre as politicas educativas, a partir da transformagdo dos
paradigmas educativos vigentes para assegurar aprendizagem de qualidade,
tendendo ao desenvolvimento humano, para todos ao longo da vida. As politicas
educativas irdo ter como prioridade fazer efetivo, pra toda populagdo, os direitos a
educacdo e a igualdade de oportunidades, eliminando as barreiras que limitam a
plena participagdo e aprendizagem das pessoas (Ibid, 2002a, p. 8, grifos nossos).

Com essa finalidade, o PRELAC organiza seus focos estratégicos tendo como por
base os novos eixos indicados no Documento de Recomendagdo, organizado no
PROMEDLAC VII. Entretanto, em relagdo a educagdo infantil, o PRELAC néo a enfatiza em
nenhum de seus focos estratégicos, se afastando, nesse ponto, do que foi ressaltado na

Declaragao de Cochabamba (2001):

necessario ampliar os focos de aten¢do educativa de maneira formal e ndo-formal
para os grupos de populagdo infantil e adulta ainda insuficientemente consideradas
nas atuais estratégias nacionais e cuja educagdo é condicdo necessaria para melhorar
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a qualidade e eqiiidade nas aprendizagens ao longo da vida (UNESCO.
DECLARACAO DE COCHABAMBA. PROMEDLAC VII, 2001).

De igual modo, o PRELAC ndo incorpora, entre seus focos, a recomendacao feita

no documento de Recomendagdo de Cochabamba, o qual diz:

incrementar o investimento social na educacdo e o cuidado e prote¢do da primeira
infancia, especialmente da populagio mais vulneravel. E necessario centrar os
esfor¢os para ampliar a oferta educativa para assegurar nos proximos anos a
universalizacdo da faixa de idade de 3 a 6 anos e, progressivamente, oferecer
servicos para os menores de 3 anos (Ibid).

Mas, curiosamente, no documento de Modelo de Acompanhamento — Apoio,
Monitoramento e Avaliacdo58 do Projeto Regional de Educacdo para a América Latina e
Caribe (PRELAC), nas linhas de acdo prioritarias, no quarto eixo, foi definido:
Universalizacdo da Educacdo Infantil, apresentando a necessidade de proporcionar aos paises

alternativas para qualificacdo e habilitagdo de especialistas em:

a) Identificacdo da populagdo de O a 6 anos sem atendimento educacional;

b) Preparacdo e implementagdo de programas educacionais, com enfoque
intersetorial e carater comunitario, que promovam:
- O importante papel da familia na educag@o das criangas.
- O atendimento a outras necessidades da familia como a alfabetizagdo, a
educacdo quanto a aspectos da saude e nutri¢do, bem como o enriquecimento
cultural (UNESCO/PRELAC, 2002b).

Nesse documento ¢ ainda destacada a necessidade de implementar ¢ fortalecer a
formagdo e capacitagdo dos responsaveis pela educagdo infantil, bem como a formulacao e
implementagdo de um sistema de acompanhamento ¢ monitoramento da qualidade dos
programas de atendimento a primeira infancia. Assim, ainda que seja possivel observar que o
PRELAC ¢ dirigido, sobretudo, para o ensino fundamental, orientado pelas metas de Dakar,

ndo se pode afirmar que a educacdo da infincia seja ignorada no projeto.

As orientagdes apresentadas na Declaragdo de Cochabamba ¢ o Documento de
Acompanhamento do PRELAC apresentam convergéncias com as indicagdes presentes nos

projetos anteriormente analisados (PIE /OEA e AIIA /OEI), no que se refere ao papel das

%% 0 apoio compreende um conjunto de atividades de suporte para implementagio do PRELAC nos paises. Seu
objetivo € assegurar o alcance das metas. O Monitoramento ¢ o processo pelo qual paises e organismos
internacionais acompanham o desenvolvimento do projeto. E Avaliagdo ¢ um indicador organizado a partir das
informagdes geradas nos paises, referente ao nivel alcangado em relagdo aos focos do PRELAC na regido e
aos objetivos do Educacdo Para Todos (EPT).
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familias na educagdo das criangas pequenas. Essa indicacdo pode ser observada também na

Declaragéo de Havana,” quando afirma:

o cuidado e o desenvolvimento integral da primeira infincia com enfoque centrados
fundamentalmente na familia e na generalizado do acesso a educagdo inicial deve
ser o pilar fundamental de toda boa educagdo, por isso se deve aumentar os
programas educativos para a aten¢do a infincia de zero a seis anos, com uma
participacdo protagdnica da familia e com base na comunidade, utilizando as mais
melhores experiéncias da drea e ampliar sua cobertura. (UNESCO. DECLARACAO
DE HAVANA, 2002 — grifos nossos).

Essa participagdo protagdnica da familia implica, por sua vez, na necessidade de
educar essa familia, questdo que em 1985, no 6° boletim do PPE, ja era observada, quando se
afirmava que no continente Latinoamericano a cobertura para a educagdo infantil ainda

continuava limitada, depois de transcorridos alguns anos, mas ja se podiam observar

distintas politicas e experiéncias a respeito, porém um elemento comum a todos os
programas neste campo ¢ a vinculagdo dos mesmos com os pais de familia e da
comunidade em geral. Em muita deles se d4 atencdo especial a preparacdo dos pais
para assumir a educac@o de seus filhos (UNESCO, 1985, p. 06 — grifos nossos).

Essa concepgdo é retomada no PRELAC, no qual se afirma que:

¢ na familia que se inicia o processo de educacdo das pessoas e¢ ¢ onde se
estabelecem os primeiros vinculos afetivos e cognitivos. A escola deve contemplar a
educagao familiar e considerar os pais como os primeiros educadores de seus filhos
e estabelecer com eles o didlogo e a cooperacdo, tendo como objetivo comum o
desenvolvimento pleno das criangas e jovens (UNESCO/PRELAC, 2002a).

Desta forma, é afirmado ainda no Documento acima que, na relag@o entre escola e

familias, “deve se respeitar as diferencas culturais e as necessidades das familias, o que deve

ser o ponto de partida para melhoria da educagao de seus filhos”.

Ao observarmos as afirmacgdes acima ¢ possivel destacar trés aspectos: a)
concep¢do de educacdo infantil como “atencdo” e/ou “cuidado e desenvolvimento” da
crianga; b) protagonismo das familias e educag@o das familias para os cuidados das criangas,

em especial, para a saude e nutri¢do; e ¢) o respeito as diferengas culturais.

Em relacdo ao primeiro aspecto — concepcao de educagdo infantil como “atencao”
e/ou “cuidado e desenvolvimento —, a questdo ¢ que esta denominagdo tanto pode expressar
uma ampliacdo do enfoque do atendimento infantil, que contemplaria, além da educagdo, a
area da saude e nutricdo, quanto pode significar a ratificacdo de modelos ndo formais de

educagdo infantil. Segundo Rosemberg (2002a), a expressdo Desenvolvimento Infantil ¢é

%% Essa declaragdo resultou da I Reunido Intergovernamental do Projeto Regional de Educagdo para América
Latina e Caribe, em 2002.
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sempre utilizada, nos documentos para designar educa¢do infantil nos paises
subdesenvolvidos. Para os paises desenvolvidos a expressdo utilizada ¢ Educagdo Infantil.
Esse fato ndo implica em apenas uma diferenciacdo de nomes, antes revela a concepcao de
Educacdo Infantil subjacente a cada nome; ao mesmo tempo, em paises subdesenvolvidos,

como o Brasil, a expressao desenvolvimento infantil pode auxiliar para burlar a

regulamentagdo educacional que preconiza padrdes institucionais e profissionais
para a EI: formagdo profissional prévia dos professores, respeito a legislacdo
trabalhista, propor¢do adulto-crianga; instalagcdes e equipamentos. Ao escapar da
regulamentagdo o custo do projeto cai, evidentemente, em detrimento da qualidade
(ROSEMBERG, 2002a, p. 47).

De todos os documentos que analisamos (OEA, OEI), ¢ nos documentos do
PRELAC que encontramos reafirmado, com mais veeméncia o “protagonismo das familias”,
tanto como agentes educativos quanto unidade a ser educada. Como agentes educativos,
transfere-se a responsabilidade da realizacdo de atividades ou ag¢des junto as criangas que, via
de regra, deveria ser desenvolvida em instituicdes educativas. Como unidades a serem
educadas, supde-se que o provimento de informagdes acerca de aspectos nutricionais, de
saude e higiene, podem se constituir em poderosos recursos no combate a mortalidade das
criangas e ao desenvolvimento de suas potencialidades cognitivas, condi¢des consideradas

necessarias ao bom aproveitamento escolar futuro.

Essa indicacdo: educar os pais, j& se faz presente na década de 1980, nos marcos
do PPE, que ressaltava, como apresentamos acima, que uma caracteristica comum nos
programas destinados a educacdo da crianca na época era a vinculagdo destes com as familias

e a comunidade, em especial, na educacao das familias.

A educagdo dos pais também ¢ ressaltada como importante no documento Sintese
Regional de Indicadores da Primeira Infancia, centrado na apresentagdo de indicadores de
qualidade da educagao infantil na América Latina, no qual se refor¢a a “educacdo da familia”

como estratégia para provimento nao formal da educacdo infantil. Conforme o Documento:

no marco das politicas existe um reconhecimento universal a respeito dos pais como
os principais educadores de seus filhos e que sua participagdo e formagdo sao
essenciais para o adequado desenvolvimento destes e uma melhor relacdo com eles
[filhos] (OREALC/UNESCO, 2004).

Nessa linha de argumentacdo, o documento supracitado afirma ainda que ¢
fundamental os pais receberem “informacdo necessaria para cuidar de seus filhos e
aprenderem as atividades de estimulagdo adequadas para eles” (Ibid). Em relagdo ao quarto

aspecto — respeito as diferencas culturais — parece que o posicionamento do PRELAC
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coaduna-se com a politica da diferenca (LAVALLE, 2003). Ou seja, difunde-se a idéia de que
, . . . . 60 . , . , .
ha um excesso de universalismo na cidadania’ como categoria socio-politica moderna,
colocando no centro do debate a oposicao entre universalismo ou igualdade versus diferenca.
Posi¢oes dessa natureza divergem da concepgdo tradicional de cidadania, consolidada durante
o processo também de consolidacdo da idéia de Estado-Nacdo que, sob um status universal,
foi “caracterizado desde suas origens por pressupostos normativos que alicercam
simbolicamente o reconhecimento de direitos iguais para os membros da comunidade politica

em detrimento do direito a diferenga” (LAVALLE, 2003, p. 82).

A énfase dada ao respeito as diferencas culturais, ponto comum nos varios
documentos analisados, relativiza as desigualdades sociais, produzindo um esvaziamento no
posicionamento politico, pois o sentimento enfatizado agora ¢ a tolerancia que traz imiscuida
a idéia de investimento em projetos individuais e ndo mais em projetos coletivos. Essa idéia
se tornou mais fortalecida com o fim da guerra fria. Com isto, a posi¢do que o sujeito ocupa
na esfera social ndo ¢ mais localizada econdmica e historicamente; os sujeitos sdo
apresentados de forma abstrata e “desterritorializados”. Os sujeitos na era globalizada podem

contar apenas consigo mesmo e com seus pares locais, restritos.

Outra questdo recorrente no PRELAC ¢ a responsabilidade do Estado em relagéo
a educacdo. De forma enfatica o documento fundador deste projeto afirma que a “educacao
nacional ¢ responsabilidade tanto do sistema educacional quanto da comunidade”. Assim, nas

suas linhas de a¢ao prioritarias, o PRELAC afirma na sua quarta linha que € necessario a:

Implementagdo e fortalecimento da formagdo e capacitacdo dos responsaveis pela
educacao infantil, incluindo:

- a formagdo inicial e continuada dos educadores e de outras pessoas envolvidas no
processo;

- a capacitagdo sistematica e especifica dos dirigentes que atuam nos diversos niveis;
dos especialistas de educagdo em exercicio na educagdo infantil; dos educadores e
outros agentes da comunidade, com énfase nas proprias familias (grifos nossos).

50 Nas ultimas décadas do Século XX a discussio referente a cidadania ganhou centralidade alargando inclusive
a compreensdo dessa categoria para além de seu estatuto juridico. Essas mudangas que implicam num
deslocamento da cidadania para o plano normativo precisam ser compreendidas considerando os fatores:
“consolida¢do do discurso da cidadania como novo terreno de disputa entre a direita e esquerda — obrigagdo
versus solidariedade —; a chamada crise da politica, a normaliza¢do de uma concepgao restrita da democracia
e, como resposta, a reinven¢do de uma chave para reintroduzir no debate a “necessidade” das virtudes civicas
— comprometimento fora dos espacos tradicionais da politica —; as conseqiiéncias das Ultimas décadas de
ajustes estruturais na efetivagdo dos direitos sociais, o que implicou ndo apenas a emergéncia de uma
linguagem defensiva em fase do retorno dos argumentos acerca da inevitabilidade da exclusdo, mas o
desenvolvimento de idéias para defender a participagdo nas sociedades democraticas sob outros termos que
ndo os do Estado de Bem-Estar; e o progressivo abandono de matrizes explicativas nos moldes marxistas”
(LAVALLE, 2003, p.85).
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Mesmo que as demais iniciativas analisadas considerem a familia fundamental no
processo de educagdo das criangas, no PRELAC esta énfase ¢ mais explicita, em especial,
quando se discute a educagdo infantil sem qualquer referéncia ao seu provimento pela esfera
publica; ou seja, esta ndo é definida como direito ou como dever do Estado. Ao contrario, a
énfase na familia indica também uma transferéncia de responsabilidades do Estado para as
familias e “comunidades”, deslocando esse nivel educativo das politicas universais publicas

para o plano das politicas compensatorias e focalizadas.

A focalizagdo de politicas educativas, referenciada sobretudo na concepgdo de
eqiiidade, toma como pressuposto, conforme Cury (2005), a forma classica de se fazer justica
tratando desigualmente os desiguais. Ainda conforme o autor, “a relagdo entre direito a
igualdade de todos e o direito a eqiiidade, em respeito a diferenca, no eixo do dever do Estado

e do direito do cidaddo ndo ¢ uma relagdo simples” (Ibid, p. 16).

Os ditames dos processos de integracdo econdmica internacional observados nas
ultimas décadas, o acirramento das desigualdades sociais, gerando, entre outros aspectos, o
alastramento do desemprego estrutural, “a redefini¢cao do papel do Estado e sua conseqiiente
retracdo no plano da intervencdo social, adicionada as crescentes limitagdes fiscais da agdo
publica, compde um panorama crivado de restricdes ndo apenas para ampliagdo da cidadania,
sendo também para a preservagdo de sua substincia ja cristalizada de direitos” (LAVALLE,
2003, p. 81). Este contexto favorece o crescente reconhecimento do direito a diferenga,

contrastado e diferenciado do conceito de desigualdade, como bem explicita o PRELAC:

A educagdo deve estar voltada para compensar a desigualdade, mas ndo a diferenga.
A igualdade de oportunidades ndo significa dispensar o mesmo tratamento a todos,
mas tratar a cada um de acordo com suas necessidades para favorecer o
desenvolvimento maximo de suas potencialidades (UNESCO/PRELAC, 2002a).

De acordo com Kerstenetzky (2003), so seria possivel se falar de uma justa
distribui¢do de oportunidades se as escolhas individuais fossem mesmo livres. Para tanto, os
sujeitos deveriam ter, além da igualdade no que concerne a seus direitos civis € econdmicos,

oportunidades iguais nos seus direitos

politicos (de participagdo do processo de decisdo coletiva, cujos resultados afetam
suas chances de realizagdo), sociais (por exemplo, acesso a educacdo e a saude) e
econdmicas (renda e riqueza), para a promoc¢do das quais seria necessaria uma
politica explicitamente redistributiva (Ibid, p. 79).
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Para dar maior inteligibilidade ao debate entre focalizagdo e universalizacdo, ¢
. . . - . . 61 ~ . ~
importante considerar o debate a partir da concepcdo de justica’ . A nog¢do de focalizagdo,
conforme observamos nos documentos, costuma ser referenciada numa concepcdo “fina de

justica”. Segundo essa concepgido, uma

economia orientada para o mercado seria dotada de propriedades de autocura e,
sobretudo, de uma capacidade integradora irresistivel pela qual seus beneficios
materiais se transmitirdo a (quase) totalidade do tecido social (Ibid, p. 82).

Dentro dessa logica, as politicas sociais sdo principalmente residuais, tendo agao
direta sobre os segmentos que estdo fora dos processos integradores, de forma que a
focalizagdo se torna um componente da racionalidade do sistema. A grande politica seria a
econdmica, de forma que a politica social sofre uma minimizacdo, sendo transformada em um
apéndice no processo de eficiéncia proclamado pelo mercado. O imperativo do mercado, ou

seja, da eficiéncia, acaba por superar o dos direitos (KERSTENETZKY, 2003).

Em 1986, no oitavo boletim do PPE, surgem pela primeira vez as palavras
eqiiidade social, tratadas como objetivo a ser alcangado pelos governos e razdo pela qual ¢

fundamental realizar politicas focais. Nas palavras do documento:

as razdes da eqiiidade social tem levado os governos, institui¢des de bem-estar social
e agéncia internacionais a desenvolver programas de alimentagdo complementar,
atengdo materno-infantil, atencdo primaria em saude, imunizagdes, educagdo
nutricional e mais recentemente de desenvolvimento da mulher. Estes programas
tém comprovado a necessidade de capacitar seu pessoal e animadores ou
extensionistas em técnicas de comunicagdo e educagdo para por em comum Sseus
objetivos com as necessidades da comunidade (UNESCO, 1986, p. 05 — grifos

1n08s0S).

Outro aspecto também presente nas politicas focais ¢ a no¢ao de focalizagdo como
uma agao reparatdria, que na atualidade ¢ traduzida pelas denominadas politicas afirmativas,

as quais visam

corrigir as lacunas deixadas pelas insuficiéncias das politicas universalistas. Com
isso se pretende equilibrar uma situagdo em que a balanca sempre tendeu a favorecer
grupos hegemdnicos no acesso aos bens sociais, conjugando assim ao mesmo
tempo, por justiga, os principios de igualdade com o de eqiiidade (CURY, 2005, p.
24).

! Em termos gerais, e incorrendo no risco de simplificar, no campo das teorias da justica ha diferentes formas de
definicdo de justiga. Assim, temos a teoria denominada de concepgdo fina de justica, na qual o Estado tem uma
participagdo infima na promogcio de justica social. E ao mercado nesta concepgdo que ¢ atribuida a fungdo de
distribuicdo de vantagens socioecondmicas, ¢ ao Estado de Direito zelar pela lei e a ordem necessaria ao
funcionamento econdmico. Em contraposi¢do a essa concepgdo existe a de justiga social, que reconhece o
Estado como tendo uma fungéo importante na complementacdo da distribui¢do de vantagens socioeconomicas.
Para uma discussido mais aprofundada, ver Kerstenetzky (2003).
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Neste sentido, o documento do PRELAC indica que

para se obter maior eqiiidade ¢ importante focalizar os recursos nas zonas e centros
de maiores pobreza ou vulnerabilidade, com o objetivo de baixar os altos indicies de
repeténcia e evasdo, melhorando, assim, a eficiéncia interna do sistema
(UNESCO/PRELAC, 2002a, p. 24 — grifos nossos).

Assim, a énfase do PRELAC ¢ para politicas redistributivas compensatdrias e ndo
politicas redistributivas estruturais, que implicariam em reformas profundas, como, por
exemplo, reforma agraria e reforma tributaria. A diferenca entre essas concepgdes reside no
fato de que na primeira forma se resguarda o direito universal a vida e na segunda estariam
sendo “atendidos a efetivacdo de outros direitos universais, mais sensiveis as desigualdades
socioecondmicas, como os direitos civis, politicos e econémicos” (KERSTENETZKY, 2003,

p- 83).

A problemadtica da diferencga encontra-se também presente no Documento-base do
PRELAC quando aborda questdes relacionadas ao sucesso ou fracasso dos alunos, apontando-
se para a necessidade de propostas pedagogicas diferenciadas compativeis com as
necessidades dos alunos. Neste sentido, a idéia ¢ de que percursos escolares individualizados

seriam condi¢do para reducgdo dos altos indices de reprovacao e evasao:

com a grande expansdo da educagdo basica verificou-se maior diversidade de alunos
que ndo encontram respostas adequadas a suas necessidades educacionais e
caracteristicas especificas, ficando marginalizados e excluidos de forma mais ou
menos explicita das oportunidades educacionais (UNESCO/PRELAC, 2002a, p.
13).

Essa ¢ uma idéia que perpassara todo o documento constituindo-se em um
mecanismo de legitimag¢do as proposi¢des apresentadas; se € certo, por um lado, que a
ampliacdo do acesso escolar a grupos sociais historicamente excluidos produz novas
demandas socio-educativas para as escolas, por outro, também sabemos que a segmentagao da
fungdo educativa da escola, tendo por referéncia diversidades culturais resultantes muitas
vezes de desigualdades sociais, efetivamente ndo se constitui em medida de democratizacao
da mesma. Contrariamente, tal posicionamento pode facilitar o retorno do discurso
meritocratico ¢ a assuncao das discussdes psiconeuroldgicas, numa perspectiva de entender as
diferencgas a partir de suas constitui¢des psicofisicas, como moével orientador dos curriculos

escolares.

No ambito da educagdo infantil, a idéia da educagao das potencialidades das

criangas, compreendidas numa perspectiva cognitivista de cunho neurolédgico, tem reforgado a
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idéia de ambientes favoraveis/desfavoraveis as aprendizagens, motivo pelo qual a educacao
dos pais figura como um dos elementos centrais. Esta também ¢é a base do curriculo da
fundacdo High/Scope, cujo fundamento para sua acdo educativa € a intervencdo nao apenas
junto as criangas, mas também junto as familias, de modo que estas possam aprender como
criar boas oportunidades de desenvolvimento para seus filhos organizando o seu proprio
ambiente doméstico, utilizando e/ou produzindo materiais com recursos disponiveis em casa,
etc. Enfim, trata-se de moldar as estratégias de socializagdo familiares, os comportamentos e

atitudes dos pais

a partir de preceitos oriundos dos campos da psicologia e da medicina. Ainda que se
compreenda que o direito da crianga ao desenvolvimento integral ¢ também
responsabilidade da familia, contudo, como direito implica diretamente também a
obrigacdo do Estado; fato esse negado na propria logica que orienta programas dessa
natureza (CAMPOS e CAMPOS, 2006, p. 08).

3.2 Os nexos de uma Agenda Globalmente Estruturada para a Educacgao Infantil nos

trés projetos

Apos essa andlise dos projetos — PIE/OEA, AIIA/OEI e PRELAC/UNESCO,
podemos observar que em todos constam indica¢des para a educag¢do da infancia, isto &,
indicagdes para a elaboracdo de politicas para a area. Outro aspecto sempre presente nos
diferentes documentos que fundamentam os projetos ¢ a referéncia aos grandes eventos
politicos voltados especificamente para a infancia, como, por exemplo, a Convencdo de
Direitos das Criangas (ONU, 1989), a Conferéncia Mundial de educagao para Todos (1990) e
a Cupula Mundial em Favor da Infancia (ONU, 2000). Do mesmo modo, podemos observar
que estes projetos sdo lancados simultaneamente, na década de 1990, sob a égide “de
construir politicas de universalizacdo e equalizacdo de oportunidades educativas de boa
qualidade, e por esta via, alavancar a transformacgdo produtiva com eqiiidade dos paises da

regido” (CEPAL, 1995, p. ii1).

Ao observarmos os documentos que fundamentam os projetos, como, por
exemplo, o relatéorio produzido pela CEPAL, UNICEF e Secretaria de Cooperaciao

Iberoamericana (SECIB), denominado “Construir Equidad desde la Infancia y la
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62 . ,
, estes apontam uma correlagdo direta entre o nivel de

Adolescencia em Iberoamérica”
escolaridade das maes e o nivel de mortalidade e satide das criangas. Ainda que associem o

nivel de escolaridade das mulheres com o nivel de renda, no documento ¢ ressaltado que

Um fator chave na defini¢do nos padrdes alimentares (volume e tipo de dieta,
tratamento sanitario dos alimentos, rotagdo de grupos nutritivos, entre outros) é o
ambiente educacional o lugar e, especificamente, a educacdo da maée
(CEPAL,/UNICEF/SECIB, 2001, p. 47).

Mesmo que o foco de nossas analises ndo sejam as discussdes relativas a educacio
da mulher, consideramos que examinar ponderadamente esta situacdo nos auxilia na
compreensdo das concepcdes subjacentes destas iniciativas supranacionais. De igual modo,
nos oportuniza a compreender melhor a cisdo entre os servigos voltados para a pequena
infincia, em especial nos paises capitalistas. Ou seja, ao nos debrucarmos sobre os
documentos, podemos perceber que, quando discutem a educa¢do da mulher, de modo
peculiar os documentos produzidos a partir da década de 1990, a ldgica ¢ de uma educacdo
prescritiva, disciplinar, numa relag¢@o direta: educacdo da mulher — melhora nos indices de
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satde fisica e psicoldgica e da escolaridade das criangas™”.

Essa relacdo tdo difundida no Ocidente, em especial no periodo da guerra fria, e
atualmente suavizada pelas discussdes relativas aos direitos das mulheres, ainda evidencia que
a concepeao da educacdo e o cuidado da crianga pequena sao aqueles que compreendem estas
questdes como assuntos privados, cabendo ao Estado a complementacao destes servigos, que
na maioria das vezes, sdo de feicdo compensatoria. Neste sentido, observamos que, ao
justificar a importancia de se investir na educag@o da infancia, os organismos supranacionais
ainda relutam em compreender a educagdo infantil coletiva como um direito das mulheres,
homens e criancas. Segundo Haddad (2006) esta dificuldade resulta, sobretudo porque no
sistema capitalista a educagdo coletiva ¢ vista como uma ameaga ao sistema politico, posto
que o mesmo ¢ fundamentado na primazia da familia. De forma diferente do que ocorreu nas

sociedades comunistas, nas quais, as instituicdes eram estratégias para oportunizar a igualdade

52 Este relatério resultou de uma avaliacio da situacdo da infincia e adolescéncia na Iberoamérica, sendo
solicitado pelos Chefes de Estado e de Governo na X Cupula Iberoamericana, e serviu como base a defini¢ao
das metas da Agenda acordada na proxima cupula.

5 Em 2005, para celebrar o Dia da Saude, a énfase foi na saide das mulheres e das criangas sendo o lema desta
celebracdo: "Cada madre y cada nifio contaran". Segundo consta na pagina do UNICEF que apresenta esta
iniciativa, a justificativas para este investimento decorre de: “A importincia que a sobrevivéncia e bem estar
das maes e dos meninos € meninas sdo em si mesmo objetivos muito importantes. Porém, além disto, sdo
fundamentais para alcangar a solu¢do de muitos problemas econdmicos, sociais e de desenvolvimento de suas
comunidades. A repercussdo da morte ou enfermidade de uma mée e seus filhos vai além da tragédia humana
que supde para sua familia. A saude materno-infantil € um elemento chave para reduzir as desigualdades e a
pobreza do mundo” (www.unicef.es/contenidos/289/index.html?idtemplate=1).
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de direitos e condi¢cdes de igualdade na participagdo da sociedade por homens e mulheres,
uma vez que, ao dividir a educagdo dos filhos com o Estado, a carga de trabalho

historicamente destinada a mulher seria reduzida (HADDAD, 2006).

Essas nossas consideragdes ndo desejam eclipsar as inquestionaveis conquistas
provenientes dos diferentes movimentos nas décadas de 1960 e 1970, de forma destacada o
movimento feminista, e as atuais repercussdes como, por exemplo, a atual definicdo de creche
e 0s varios questionamentos sobre a quem deveria ser destinado estes servigos. Mas, como ja
assinalado, ao discutirmos politicas realizamos estas discussdes num campo delimitado por
disputas. Disputas politicas, ideologicas e econdmicas. E neste processo observamos

reorientacdes, inovagoes e reedi¢des de concepgdes, servigos, etc.

Neste sentido, nos parece que, com o processo de globalizac¢do e a implementagdo
de politicas de cunho neoliberal, os papéis da familia e da mulher, como os primeiros e mais
importantes educadores das criangas, sdo enfatizados. Mesmo nas sociedades comunistas esta

questdo ¢é percebida, de forma que

a educagdo infantil deixa de ser considerada como um contexto de socializa¢do
extrafamiliar das criangas para a liberagdo da mulher e a construgdo de uma
sociedade mais igualitaria, para ser aclamada como primeira etapa da educagdo
basica e da aprendizagem ao longo da vida (HADDAD, 2006, p. 530).

A educagdo ao longo da vida, fortemente difundida a partir do Forum Mundial de
Educacdo para Todos (EPT, 1990), juntamente com conceitos como eqiiidade social, eficacia,
eficiéncia, entre outros, acaba definindo o papel da educacao neste novo cenario mundial. Nas
indicagdes provenientes da Cupula dos Chefes de Estado e de Governo da OEA duas linhas de
compromisso em relacdo a educagdo sdo evidentes: mercantilizacdo e focalizagdo. Estas
orientagdes, ainda que subliminares, estao presentes também na Agenda Iberoamericana € no

PRELAC, de forma que a educagao

deixa de ser concebida como direito social e se discute em termos de um bem que se
adquire em um mercado regional, relegando aos Estados um papel subsidiario que
garante um servigo educativo somente para quem nao pode consegui-lo no mercado
(GENTILLI, 2005, p. 19).

A concepcdo da educacdo como servigo e ndo como direito, justificaria entdo a
atencdo do Estado nas criancas e familias, em situacdo mais “vulneravel”, sendo explicita esta
ope¢ao nas indicagdes oriundas das Cupulas promovidas pela OEA, mas também presente na
AIIA/OEI, conforme discutido anteriormente. Na AIIA se ressalta que no combate a pobreza

e pobreza extrema ¢ muito importante garantir um “melhor comego de vida as criangas” em
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seus primeiros anos. Seguindo esta linha, observamos que as justificativas para os
investimentos na educagdo da infancia sdo fortemente condicionados pela perspectiva do
desenvolvimento de recursos humanos, tendo em vista a capacidade produtiva futura e a

possibilidade de gerar uma distribuicdo mais eqiiitativa.

Essa argumentacdo se contrapde a concepg¢do de educagdo, tanto aquela
direcionada para a pequena infancia quanto para a mulher, como direito universal e
inalienavel, tendo como finalidade as pessoas e ndo sua capacidade produtiva (OLIVEIRA,
2000). Em outras palavras, quando analisamos os documentos, a justificativa apresentada para
que os paises invistam na educacdo da infancia se pauta, acima de tudo, na perspectiva dessa
ser uma boa estratégia para romper com os ciclos de pobreza. Para isso, sdo referenciados,
nestes documentos, os estudos ou pesquisas que procuram comprovar que as criangas que tém
acesso a educagdo inicial possuem melhores rendimentos nos anos subseqiientes de ensino,
oportunizando melhores chances de se inserirem no mercado de trabalho, tendo por isso,
também, melhores retornos posteriores em termos de renda. Enfim, estabelece-se uma relagao
direta entre elevacdo de escolaridade — emprego — renda. Sdo retomados desse modo, os

preceitos da Teoria do Capital Humano.**

Nos parece que a educagdo ndo ¢ compreendida em suas possibilidades

democraticas,

ndo ¢ entendida como a necessidade de fazer as criancas do povo entrarem nas
formas simbdlicas, no universo dos saberes socialmente construidos e das grandes
obras-primas da humanidade. Ela significa que € preciso dotd-las das competéncias
operacionais que correspondem a seu desenvolvimento cognitivo, a suas
necessidades particulares, a seus interesses e a seus projetos profissionais e que lhes
permitirdo tanto se integrar no emprego, quanto responder as “necessidades vitais”
(LAVAL, 2003, p. 308).

De igual modo, nos parece que a educagdo para a pequena infancia, em sistemas
publicos de ensino, em unidades educativas especificamente voltadas para esse fim, ndo ¢
entendida como um servico social e educacional de interesse publico. Mesmo que seja
possivel observar nos documentos que analisamos a presenca de discursos e agdes que

apontam para politicas sociais, em especial a partir da década de 2000, estes posicionamentos

5 De acordo com Frigotto (1993, p. 39), “o conceito de capital humano, que constitui o construtor basico da
economia da educag@o, vai encontrar campo proprio para o seu desenvolvimento no bojo das discussdes sobre
os fatores explicativos do crescimento econdmico. A preocupagdo basica ao nivel macroecondmico €, entdo, a
analise dos nexos entre os avangos educacionais e o desenvolvimento econdmico de um pais. [...] a observagio
de que o somatodrio imputado a produtividade do estoque do capital fisico e estoque de trabalho da economia,
ao longo de determina do tempo, explicava apenas uma parcela do crescimento econdmico dessa economia
levou a hipotese de que o residuo ndo explicado pelo acréscimo do estoque de capital e de trabalho poderia ser
atribuido ao investimento nos individuos, denominado analogicamente capital humano”.
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ficam subsumidos pela auséncia de agdes efetivas em prol de maior compromisso e
responsabilidade dos governantes da regido na execucdo das mesmas. Fundamentados em
Gentilli (2005), poderiamos afirmar que as linhas anteriores de mercantilizacdo e focalizacdo
da educacdo ainda se sustentam, porém articuladas agora aos discursos da democratizacédo,

. o . . . 65
inclusdo e direitos sociais.

As iniciativas supranacionais aqui analisadas reiteram em varios momentos a
necessidade de programas intersetoriais, mas ndo abordam esta proposta como uma meta de
“unificacdo de objetivos e universalizacdo de oferta para todos os grupos etarios numa
atencdo conjunta as necessidades da crianga e da familia” (HADDAD, 2006, p. 535). Assim,
os subsidios publicos sdo destinados em menor propor¢do para a educagdo de criangas
menores de trés anos, de modo significativo nos paises em desenvolvimento, nos quais a
responsabilidade pelos primeiros anos da crianga esta ainda sob responsabilidade das familias,
e de modo particular, das mulheres. Mesmo em alguns paises desenvolvidos, como Estados
Unidos e Inglaterra, “a educacgdo e guarda das criancas sdo vistas essencialmente como tarefas
de cunho privado, que deverao ser administradas por cada familia € ndo como questées que

exijam um so6lido compromisso publico” (UNESCO/OECD, 2002, p. 129).

Essa tendéncia acaba por incentivar diversas alternativas ndo formais de
atendimentos66, na maioria das vezes, de qualidade questionavel. Do mesmo modo, acabam
por respaldar os programas direcionados para educar as familias, em detrimento a
investimentos em uma politica publica para educacdo de todas as criangas. Como resultado, o
acesso aos servicos publicos em periodo integral permanece limitado as familias de baixo
nivel socioecondémico ou as criangas consideradas “em risco” ou situacdo vulneravel, como

postulam os documentos internacionais.

Assim, essas analises nos indicam que, ainda que os programas e projetos definam
objetivos distintos, énfases diferentes, ha aspectos comuns entre eles, ou melhor, existem
eixos comuns que sempre sdo reiterados nos diversos documentos produzidos. De modo mais

especifico, observamos concepgdes comuns que acabam por direcionar as propostas e

5 Este fato pode ser observado, por exemplo, na III Cupula das Américas em sua Declaragdo e linha de agio,
bem como, no Informe do EPT 2007, e no Informe Regional de Revisdo e Avaliagdo no Progresso da América
Latina e Caribe em Dire¢do a Educagdo Para Todos no Marco do PRELAC (2007). Estas modificagdes estdo
também relacionadas com as mudangas na conjuntura — pressdo dos movimentos sociais e ascensdo de
governos de cunho social-democratico em diversos paises da regido.

5 A OEI apresentada sete modalidades ndo escolarizadas de educagio para pequena infincia em agio no Brasil
numa perspectiva de cooperagdo entre os paises: Cruzada do Menor, Aldeias Infantis SOS Brasil, Projeto
Creche, Fundagdo Fé e Alegria do Brasil, Programa de Atengdo a Populag@o Infantil, Programa Nacional de
Atencgao Integral a Infancia e Adolescéncia (PRONAICA) e Jardins Comunitarios.
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indicagdes. Neste sentido poderiamos indagar: entdo isso confere uma agenda para a educacio

infantil latinoamericana? Se existe essa agenda, quais sdo seus eixos centrais?

Conforme fomos discutindo ao longo deste trabalho, nossa hipotese ¢ de uma
agenda estruturada para a educagdo infantil. Tal hipotese foi se evidenciando na medida em
que as analises dos documentos nos oportunizava perceber que a educagdo infantil, ainda que
apos a década de 1990 adquirisse maior visibilidade, ndo significou o efetivo reconhecimento
da area como sendo direito de todas as criancgas. De acordo com nossas analises, ¢ conforme
fomos procurando evidenciar no presente trabalho, a educagdo infantil é configurada como
estratégia no combate a pobreza, e concebida como um servico que deve ser estendido
especialmente para as familias pobres. Neste sentido, observamos de forma sintetizada, nos

projetos, como orientagdes comuns:

a) a necessidade de desenvolvimento de atendimento integrado a infancia, ou seja,
a educagdo infantil deve ser integrada com outras agdes (area de saude,
nutri¢do, prevengdo maternal, etc.);

b) a educa¢do infantil ¢ discutida na logica das politicas compensatodrias, logo as
indicagdes sdo para programas focais e ndo para o desenvolvimento de politicas
de educacdo infantil;

c) a educagdo das familias ¢ considerada elemento chave para o bom
desenvolvimento da crianga, evitando atrasos posteriores. Neste sentido, a
educacdo dos pais se organiza a partir da loégica de “estimulago infantil”, ou
seja, os pais devem ser educados para saberem como estimular o
desenvolvimento das criangas e dessa forma potencializarem e desenvolverem
suas competéncias;

d) a indicagdo para que a ampliacdo do atendimento seja utilizando formas
“alternativas”, isto €, atendimentos ndo formais.

Enfim, de maneira geral, o que podemos observar € que as propostas para
educagdo da infancia ndo se pautam nos principios de direito e igualdade. Estes sao
substituidos pelos principios da eqiiidade e competitividade. E como ja pontuado, a educacio,
e por extensao a educagdo para a pequena infancia, ¢ inserida numa nova ordem, afastando-se

de sua fung¢ao social emancipatoria.

A partir da consideragdo desses aspectos, no proximo Capitulo iremos analisar as
indicag¢des dos projetos e programas na politica nacional, considerando, como ja ressaltamos,

que essas indicagdes ndo podem ser vistas como agdes especulares, e sim compreendendo que
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as politicas sdo forjadas a partir de um leque mais amplo de interferéncias, extrapolando

muitas vezes as recomendagdes desses organismos.
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4 A EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL E AS RELACOES COM OS
ORGANISMOS INTERNACIONAIS

No Capitulo anterior pudemos observar tanto como a educacdo infantil ¢
compreendida nos diferentes projetos quanto a forma como ¢ justificada a necessidade de se
investir nesta etapa educativa. Guardando-se as particularidades que caracterizam cada
iniciativa, € possivel identificar aspectos comuns em seus pressupostos e metas, de forma que
nos parece pertinente a tese de uma Agenda Globalmente Estruturada para a Educagdo
Infantil. Seguindo esta perspectiva, temos como objetivo neste Capitulo buscar os nexos entre
as orientacdes emanadas dos organismos internacionais e¢ a politica educacional brasileira,
especificamente no que se refere a educagdo infantil. Analisamos tanto as concepgdes que 0s
sustentam quanto a légica que subjaz as mesmas. Acreditamos que, ao assim procedermos,
seja possivel compreender melhor as relagcdes entre a politica local em suas relacdes com os
organismos internacionais e os grandes projetos em curso na América Latina, dos quais o
Brasil ¢ signatario, atentando-se para as apropriagdes locais que modelam e reconfiguram
essas orientagdes.

Privilegiaremos em nossa andlise a politica para a educacdo infantil elaborada a
partir da década de 1990, periodo este, conforme ja o demonstramos, em que a atuacdo dos
organismos e a elaboracdo de projetos regionais ganham relevancia. Contudo, para bem
compreendermos concepgdes € orientacdes que ainda hoje permanecem como elementos
importantes nesse campo, retomaremos alguns aspectos da politica para a educacdo infantil
presente em documentos governamentais das décadas de 1970 e 1980, época em que a

chamada “educagdo pré-escolar” era o objeto de significativa expansao.

Para ancorar nossas analises neste Capitulo recorremos aos seguintes documentos:
da década de 1970: Il Plano Setorial para a Educagdo e Cultura (1975 — 1979); Il Plano
Setorial para a Educacdo e Cultura (1980 — 1985); Diagnostico Preliminar da Educacdo
Pre-escolar no Brasil (1975); e Programa Nacional de Pré-escolar (1975). Na década de
1990, analisamos os seguintes documentos: Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993);
Educacdo para todos — avaliagdo da década (1999); Anais do Simposio Nacional de
Educacdo Infantil (1994); Diagnostico da Educacdo Infantil no Brasil (1994); Politica
Nacional para a Educagdo Infantil (1994); e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educacdo Infantil (1999). Por fim, analisamos também documentos produzidos a partir de
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2000, sendo estes: Plano Nacional de Educagdo (2001); e Politica Nacional para a Educagdo
Infantil (2006). Iniciaremos nossa analise abordando aspectos da politica de educagao infantil,
nas décadas de 1970 e 80. Esperamos, conforme ja explicitamos, destacar elementos que nos

auxiliem nas analises dos anos posteriores.

4.1 Entre a atencao, o desenvolvimento e a educacio

A indicac¢do dos organismos internacionais e o foco dos grandes projetos regionais
analisados no Capitulo 3 centram-se, como vimos, no pressuposto de que a educacdo e, nesse
caso, especificamente a educacdo infantil, ¢ o principal meio para combater a pobreza,
associando ainda educacdo e eqiiidade social, compreendidas como distribuicdo eqiiitativa de
oportunidades educacionais. Indica-se ainda que as ag¢des dos governos, na forma de politicas
ou programas devem ter como foco as chamadas “populacdes ou segmentos sociais
vulneraveis”. Nessa dinamica, a educagdo infantil é reservado um importante papel, posto ser
esta mais propicia as integragdes intersetoriais (politicas de saude e nutri¢ao, especialmente),
ou ainda pela compreensdo de que as potencialidades educacionais latentes na crianga
pequena, se adequadamente desenvolvidas, podem constituir-se em pré-requisito para o
sucesso escolar futuro. Que nexos podemos encontrar entre essas indicagdes e aquelas que
orientaram as agdes do governo brasileiro nos anos de 1970 e 80, “periodo de ouro” da

educagdo compensatoria no Brasil?

Ja na década de 1960, o Departamento Nacional da Crianga67, define agdes
voltadas para as criangas pré-escolares criando o Programa de Emergéncia. Em documento
publicado em 1967, este Departamento enfatiza que “considerando-se o estado de verdadeiro
abandono dos pré-escolares e correspondendo ao interesse da UNICEF” (BRASIL, 1967 apud
CAMPOS, M.M., 1989, p. 86), seria urgente estabelecer, em titulo experimental

um tipo de unidade simples, intermediaria, em forma de galpdo, com moveis
reduzidos, 1 cozinha dietética, bancos, esteiras e alguns brinquedos, onde as criangas
de poucos recursos ficariam abrigadas durante os impedimentos de sua mde para o
trabalho ou de outras necessidades de ordem material ou mora, recebendo
alimentacdo, imunizagdes, e que se denominaria Centro de Recreacao (Ibid, p. 87).

57 0 Departamento Nacional da Crianca, durante a década de 1960, foi perdendo suas fungdes gradativamente até
ser substituido em 1970 pela Coordenagdo de Protecdo Materno—Infantil, também vinculada ao Ministério da
Saude.
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Esse programa nunca foi implementado, mas podemos observar que suas
indicagOes constardo, mais tarde, dos I/ e IIl Planos Setoriais de Educacdo e Cultura - PSEC
(1975-1979; 1980-1985, respectivamente) **, bem como do Programa Nacional do Pré-

escolar.

O II Plano Setorial de Educagdo, elaborado para o periodo de 1975 — 1979,
durante o governo do General Ernesto Geisel®®, segundo Germano (1994, p. 233), apresenta
um descompasso com relacdo ao Plano Nacional de Desenvolvimento, do qual era tributério.
De acordo com o autor, enquanto este ultimo “criticava abertamente a chamada ‘teoria do
bolo’, tentava politizar as questdes sociais [...], o Il PSEC continuava a expressar uma visdo
tecnicista, despolitizante — inspirada na ‘teoria do capital humano’ — e tendo em vista um

interlocutor abstrato e indeterminado: o homem brasileiro”.

Com relacdo a educacdo infantil, entdo educacdo pré-escolar, faz-se no Il PSEC
uma analise da evolucdo da oferta de suas vagas, constatando-se que esta tem atingido dois
segmentos sociais: a) familias com elevado nivel s6cio-cultural conscienciosas da importancia
da mesma para seus filhos; e b) familias que necessitam destes servigos, pelas restrigoes da
atencdo materna com relagdo as criangas, em fungdo de suas atividades laborativas.
Mencionam que o servigo publico € escasso para este ultimo segmento social, o que
favoreceria a expansdo privada daquele servigo (o contrdrio do que ocorria na educacio

primaria, fundamentalmente publica).

A intencdo proclamada pelo governo com a expansdo da oferta da educagdo pré-
escolar era reduzir os prejuizos observados no ensino de 1° grau, decorrentes das elevadas

taxas de reprovagdo e repeténcia, em especial nas escolas urbanas:

estima-se que, dos 9,7 milhdes de criancas entre 0 a 6 anos de idade, nas zonas
urbanas, em 1970, cerca de 4,5 milhdes viviam em familias cuja renda mensal nao
ultrapassava dois salarios minimos. Neste nivel ocorrem situagdes de caréncia
nutricional e de privagao cultural que se refletem na aprendizagem dentro e fora da
escola (Il PSEC).

58 Saviani (1999) faz uma exposi¢io historica sobre a problematica do planejamento educacional no Brasil.
Argumenta que a partir de 1964 o “protagonismo” no ambito do planejamento se transfere dos educadores para
os tecnocratas do Estado, expressando também a subordinacdo do Ministério da Educagdo ao Ministério do
Planejamento. Ainda segundo o autor (1996, p. 133), essa tendéncia se firma na Lei n® 5.692/71, artigo 53, onde
se afirma que se estabelecera responsabilidade para o Governo Federal na elaboragdo e implementacao de planos
nacionais de educag@o, observando-se ainda o paragrafo Gnico deste artigo em que “o planejamento setorial da
educagdo devera atender as diretrizes e normas do Plano-Geral do Governo, de modo que a programacao a cargo
dos orgaos da direcdo superior do Ministério da Educacdo e Cultura se integre harmonicamente nesse Plano-
Geral”.

% O I Plano Setorial de Educacdo (1972-1974) foi elaborado no governo do General Emilio G. Médici, sendo
Jarbas Passarinho o Ministro da Educagdo; o II Plano Setorial de Educacdo e Cultura no governo Ernesto Geisel,
com Ney Braga no MEC; e o III Plano Setorial de Educac@o e Cultura (1980-1985) foi elaborado no governo do
General Jodo B. de Figueiredo, sendo Ministro de Educacédo e Cultura Eduardo Portela.
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Esse plano pretendia também evitar os processos de redugdo da oferta de vagas
pré-escolares, como uma decorréncia dos compromissos de governantes estaduais e
municipais com a aplicagdo da Lei n® 5.692/71, que estendia a escolarizagdo obrigatoria para
oito anos, pois desde “1972, quando a Lei n® 5.692/71 entrou em vigor, os sistemas de ensino,
no afa de oferecer maiores oportunidades educacionais de 1° grau, diminuiram o atendimento

pré-escolar. Entre 1972 e 1973, o nimero de matriculas baixou em 11,73%]...]".

Nesse contexto, de impactos negativos na escolarizacdo obrigatoria, a educacdo
pré-escolar ¢é estabelecida como prioridade no II PSEC, prevendo-se “um processo
progressivo para atendimento a populagdo das zonas urbanas marginais, na faixa etaria de 4 a
6 anos, de modo a assegurar maior adaptagdo socio-pedagodgica do educando ao ensino
regular.” Indica-se a integragdo de agdes, em especial de saide e nutri¢cdo, recomendando-se

ainda “ampliar a rede escolar através de constru¢do ou aproveitamento dos espacos fisicos

existentes na comunidade, de forma a assegurar uma expansdo equilibrada do atendimento

neste campo”’(Ibid, sem grifos no original). A educagdo pré-escolar figura ainda como uma
das metas do Plano, com especial relevo para atividades de produg¢do de conhecimento —
pesquisas, desenvolvimento de materiais ¢ financiamento de experiéncias inovadoras nesse

campo.

Uma das metas do II PSEC era a realizagdo de um diagndstico sobre a situagdo do
ensino pré-escolar no Brasil, instrumento este que deveria servir de base para a elaboracdo de
um programa nacional de educag@o destinado a faixa etaria dos 0 aos 6 anos. O diagnostico, o
primeiro realizado no Brasil sobre a educacdo pré-escolar, abrangia desde a estrutura
educacional até as dimensdes pedagogicas e de capacitacdo de pessoal. No documento
resultado desse trabalho, Diagndstico preliminar da educagdo pré-escolar no Brasil (1975),
sdo apresentados indicadores sobre a situagdo das criancas de 0 — 6 anos no Brasil com
destaque especial para os dados relacionados a evasao e repeténcia do 1° grau (desde a Lei n°
5.692/71 tornado obrigatdrio). Aspectos demograficos, aliados a crescente urbaniza¢do com a
formagdo de cinturdes de miséria, concentracdo de renda e impossibilidade do poder publico
em atender as demandas sociais destes publicos “desfavorecidos”, sao apontados como

produtores da situagdo de fracasso escolar. "°

" Em 1975, é criado a COEPRE — Coordenacdo de Educagio Pré-escolar, vinculada ao MEC, que incentivava
Secretarias Estaduais de Educacio a também criarem coordenagdes semelhantes. E no ambito dessa
Coordenagdo que sdo realizados o Diagnostico Preliminar da Educagdo Pré-Escolar no Brasil (1975) e o
Programa Nacional de Educagdo Pré-Escolar (1975).
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Baseados ainda em estudos, dentre os quais destacam aqueles de Poppovic, os
planejadores consideram que a situagcdo de marginalizagdo cultural das familias estd na causa
dos déficits observados nessa populagdo: “A marginalizacdo cultural dos pais € um processo
que afeta igualmente os filhos. Deficiéncias de estimulagdo sensério-motora, afetiva, social e
verbal proprias de ambientes de baixo nivel socioecondmico influenciam negativamente o
desenvolvimento infantil” (I PSEC, 1975, p. 26). A Teoria da Caréncia Cultural aparece
plenamente como mediagdo para a analise das criangas oriundas das classes subalternas,

conforme pode ser observado no extrato abaixo:

Os efeitos provaveis dessa situagdo sobre a aprendizagem sdo limitagdes sobre a
capacidade geral de aprender e, especificamente, sobre a capacidade de ler e
escrever. Como os adultos que cercam essas criangas possuem vocabulario limitado
e um dominio precario da estrutura da lingua, elas ndo tém condi¢des de desenvolver
a capacidade de usar adequadamente a linguagem oral como meio de expressdo e de
instrumento de raciocinio. Tem sido observado, também, que as criangas carentes
apresentam problemas de ajustamento psicossocial: instabilidade emocional,
inibicdo, agressividade, baixo nivel de auto-estima, medo e desconfianga diante de
pessoas estranhas ou de situagdes novas. Revelam, ainda, pouca espontaneidade para
explorar coisas e situacGes desconhecidas. Perdem, assim, progressivamente, a
consciéncia de suas proprias possibilidades (Ibid, p. 26).

A educacgio pré-escolar € vista, entdo, como meio para prevenir o fracasso escolar,

produzindo fluxos mais eficientes entre matriculas de entrada e de saida do sistema:

A maioria dos administradores educacionais no Brasil acredita também que para
melhorar, significativamente, o fluxo interséries do 1° grau e limitar
consideravelmente o abandono escolar € preciso iniciar a educagdo pré-escolar para
as criangas de 4 a 6 anos de ambientes socio-economicamente carentes e estender
progressivamente essa assisténcia a niveis de idade anteriores aos quatro anos (Ibid,

p. 39).
Esse Diagnostico foi base para o Programa Nacional de Educagdo Pré-Escolar
(1975). Sete principios sdo apresentados como orientadores deste Programa: a) a educagdo
pré-escolar ndo tem carater preparatorio — ou seja, ndo € treinamento para a escola, antes, visa
o desenvolvimento da crianga de acordo com sua idade e necessidade; b) tem carater
integrativo — seja no que se refere aos programas intersetoriais (educagdo, saude e nutrigdo),
ou, ¢) ¢ reservada aos sistemas educacionais com a familia e a comunidade; d) capacitagdo de
pessoal envolvido no Programa; e) a cultura nacional deve ser referéncia para as atividades

pedagoégicas; f) acompanhamento do programa (produtividade do mesmo e correcdo de

desvios); e g) uso de espacos fisicos da comunidade com o objetivo de potencializar recursos.

Além do forte carater compensatorio nesse Programa, destacamos dois dos

principios acima referidos pela similitude que apresentam com orientagdes dos projetos que
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analisamos, em especial o PRELAC. Séo estes: a) a relagdo da familia com a comunidade, e
b) a indicacdo para as parcerias com a comunidade; ambos os principios tinham como
objetivo a producdo de programas de baixo custo. Com relagdo a integracdo da familia e
comunidade em programas destinados a esta faixa etaria (0-6 anos, com prioridade para 4 — 6

anos), considera-se que, neste periodo,

a familia esta mais ligada a crianga, sendo portanto, mais facilmente envolvida. E ¢é
nessa faixa etaria que ela exerce maior influéncia na formacao da personalidade da
crianca. A utilizagdo dos servicos voluntarios da familia ¢ da comunidade, ou de
estudantes, t€ém ainda por objetivo despertar a consciéncia da importancia da idade
pré-escolar. Como mais uma conseqiiéncia, esta de ordem econdmica, o trabalho
voluntario e de estdgio levara ao barateamento dos programas (BRASIL.
PROGRAMA NACIONAL PARA O PRE-ESCOLAR, 1975, grifos nossos).

Ja com relagdo ao aproveitamento dos espacos fisico, lemos:

O programa deve utilizar sempre os espacos fisicos disponiveis na comunidade,
evitando a construgdo de prédios especificos. Tal medida visa, entre outros
objetivos, diminuir de modo significativo as despesas do programa, bem como
permitir o mais rapido inicio de sua implantagdo. Como espagos fisicos disponiveis
entende-se: salas, refeitorios, auditorios e/ou patios cobertos de escolas de 1° grau,
em seus hordrios ociosos; saldes paroquias; dependéncias de clubes ou obras
assistenciais; quartéis, ou mesmo pracas, praias, ou ruas, desde que oferecam
seguranga ¢ localizem-se proximo a prédios dos quais possam ser utilizados no
minimo os banheiros para as criangas. Os recursos financeiros alocados para
despesas de capital serdo melhor aplicados em adaptacdo de prédios e ampliacdo.
Algumas constru¢des que se tornem necessarias se caracterizardo pela simplicidade
e funcionalidade (Ibid).

Tendo como objetivo atender o maior numero possivel de criangas carentes, em
tempo integral, com recursos restritos, trés modalidades de atendimento foram apontadas: a)
jardins de infincia e escolas maternais ja existentes, com periodos de 4 — 8 horas de
atendimento diario; b) atendimento em locais ndo exclusivamente dedicados a educagio pré-
escolar, nas modalidades informais ou ndo institucionalizadas; e c) centrada no uso da TV
Educativa, caracterizada como enriquecimento das modalidades anteriores. Dentre as
estratégias previstas para a consecugdo dos objetivos encontramos também indicagdes para a
utilizacdo de materiais de baixo custo, oriundos da prépria comunidade ou confeccionados

com a ajuda das proprias familias:

Sera sempre aproveitado o material existente na comunidade, e aqueles considerados
inserviveis pelo comércio e industria locais, bem como pelas familias. Assim, tanto
os moveis como os brinquedos serdo construidos de tabuas, caixotes de madeiras,
etc. Para as atividades artisticas criadoras, além dos lapis e tintas indispensaveis,
serdo aproveitadas caixas de papeldo de diversos tamanhos, fios, barbantes, contas,
palha, e muitos outros materiais segundo as possibilidades e a criatividade da equipe
responsavel. Entretanto, alguns brinquedos que levam a crianga a formar conceitos
matematicos (tamanho, cor, forma, quantidade, correspondéncia) devem ser



132

adquiridos, visto que sdo indispensaveis ao desenvolvimento do raciocinio infantil
(Ibid, p. 26)

Chama também a atenc¢do ndo apenas a inclusdo das tecnologias de comunicagdo
de massa (Televisdo ¢ TVE) como modalidade educativa (para as criangas, mas também suas
familias e/ou comunidade), como recurso para a expansao intensiva da educagdo pré-escolar,
mas também a presenca de orientacdes a elaboragdo de programas educativos e de seu uso

como recurso pedagogico:

A televisdo pode ser utilizada como um enriquecimento das modalidades anteriores.
O seu uso, entretanto, deve obedecer a algumas regras béasicas: o programa deve ser
produzido por especialistas em TVE com a colaboragdo e/ou a aprovagdo do Setor
de Educagdo Pré-Escolar (SEPRE-DEF-MEC); o tempo do programa ndo deve
exceder a 30 minutos; deve ser prevista a recepgdo organizada, por grupos pequenos
de criancas; ¢ indispensavel a presenca de um adulto treinado, encarregado de
dinamizar com o grupo o programa, permitindo a crianga concretizar e assimilar o
que viu; o programa da TVE representara apenas uma pequena parte do horario, nao
substituindo mas somando-se ao tempo dedicado as atividades artisticas criadoras, a
recreago livre e mesmo a estoria contada pelo professor (Ibid, p . 25 ).

O Programa Nacional de Educa¢do Pré-Escolar oferece ainda indicagdes com
relagdes as zonas de prioridade (indicadas pelas Secretarias Estaduais), critérios para selecao
da clientela e agdes estratégicas para a implementacdo de seus objetivos. O carater de

“expansdo intensiva” ¢ assim justificado:

Um Programa de Educagdo Pré-Escolar num pais das dimensdes do Brasil e para
uma demanda potencial de 21 milhdes de criangas entre 0 a 6 anos de idade, dos
quais cerca de 70% ndo recebendo os cuidados de nutri¢do, saude e educagdo para
um desenvolvimento normal, tem que considerar os seguintes pontos estratégicos: a
Formacdo de Recursos Humanos, a Produgdo e Obtencdo de Material Didatico, os

1 S - ~ . . . .
' No Diagnostico Preliminar da Educag@o Pré-Escolar no Brasil (1975), encontramos as seguintes referéncias

sobre o uso da TVE no trabalho com as criangas: “S6 recentemente a TVE comegou a ser usada para a
educagdo pré-escolar no Brasil. O primeiro programa foi uma série traduzida com algumas adaptacdes do
Sesame Street (Vila Sésamo). Houve uma segunda série, em grande parte refeita no Brasil, com inovagdes
importantes. Essa segunda série, acompanhada de manuais para professores, estd sendo, pioneiramente,
empregada em cidades-satélites do Distrito Federal. Esta sendo feita, atualmente, a primeira avaliagdo da
experiéncia. Encontra-se em fase de producdo, atualmente, um programa de educacdo pré-escolar pela TV
Globo em convénio com a TVE do MEC para ser langado, em 1976, em todo o Pais” (DIAGNOSTICO, 1975,
p- 52). O programa a que se refere a citagdo € o Sitio do Pica-pau Amarelo, conforme referéncia no mesmo
Documento: “Ainda em relagdo a TVE, foram mantidos contatos com a area privada, visando produzir uma
série de aproximadamente 300 programas de educagdo pré-escolar e escolar, voltados de modo especial para a
crianga de 6 e 7 anos. A série chama-se ‘O sitio do pica-pau amarelo’ e estd baseada nos personagens da
literatura infantil do escritor brasileiro Monteiro Lobato. Trata-se de uma co-producdo da Rede Globo de
Televisao e da Fundacdo Centro-Brasileira de TV Educativa. O convénio entre as duas empresas dispde que a
TVE tera todos os direitos de reproducéo e divulgagdo da série pelas emissoras de televisdo educativa em todo
o territorio nacional. O DEF participara da elaboracdo do curriculo e do acompanhamento pedagdgico na fase
de realizagdo dos programas. Também detalhara um projeto para garantir a recepgdo organizada do programa
nos Estados. O detalhamento envolve a previsao de locais, pessoal docente, materiais didaticos auxiliares ou de
apoio, alimentagdo as criangas, cuidados sanitarios, etc.” (Ibid, p. 41).
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Espacos Fisicos, a Alimentagio e¢ Cuidados de Satde, o Envolvimento da
comunidade, além das Fontes de Recursos Financeiros (Ibid).

O atendimento em massa a baixo custo, marca do atendimento a infancia
brasileira na época dos governos militares, teve sua expressdo maxima no projeto
desenvolvido pela Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), denominado Projeto Casulo’”. De
acordo com Kramer (1995), a previsao do Projeto era atender, para o periodo de 1979-89,
“250 mil criangas para 7.458 unidades. Segundo dados de 1978, 150 mil criancas eram
atendidas, sendo 65% no interior do pais, e 35% nas capitais e periferias urbanas” (p. 76).
Embora o Projeto tivesse a denominacdo de “Creche Casulo”, seu publico alvo eram as
criangas maiores de 3 anos, e na maioria das instituicdes o atendimento ndo era integral. Isto
implicou que tivemos no final da década de 1970 um processo de expansdo no atendimento,
mas nao em todas as faixas etarias. De fato, o que poderia ser afirmado ¢ que a expansao nao
significou democratizacdo, mas apenas “demografizacdo” (VIEIRA, 1987; ROSEMBERG,
2003b).

A logica da educacdo compensatoria que orientou as agdes e programas voltados
para o pré-escolar, como ja vimos, era regida pela idéia de privacdo tanto materna quanto
cultural a que estavam submetidas as criangas “carentes”; o ponto comum entre 0s conceitos
de privacdo cultural e privagdo materna reside no fato de que ambos sdo definidos em
oposi¢do a um modelo padrio e ideal de familia, relagdo mae-bebé e ambiente cultural, isto &,
sdo forjados em oposicdo ao modelo classico ideal de uma familia padrao, ocidental, de classe

média. (CAMPOS, M. M. e HADDAD, 1992, p. 15).

O idedrio da educacdo compensatoria ultrapassou os muros das creches,
estendendo-se como representacdo das “classes carentes” ou “desfavorecidas” para outros
niveis educacionais. A idéia da privagdo materna difunde-se formal e informalmente, tanto
pelos meios cientificos como informais. De acordo com Haddad (2006), um dos fatores que
pode ter contribuido para isso foi, no periodo da guerra fria, a necessidade de se fortalecer a
instituicdo familiar, base da economia capitalista, fato este que mobilizou o incentivo a
producao e difusdo de pesquisas que demonstravam os efeitos da privagdo materna na satde
mental e psicologica da crianga. Permanece nesse periodo a ambigiliidade em relacdo ao papel

da educacdo infantil, qual seja, ndo ¢ indicada para as criangas que deveriam permanecer em

> De acordo com Rosemberg (2001) o Projeto Casulo teve condigdes de ser implantado em larga escala porque
se coadunava com a politica do governo militar, de forma que este projeto possibilitava a adogdo de um novo
discurso de prevengdo; oportunizava a entrada direta e invisivel do governo federal em grande numero de
municipios, garantido assim a manuten¢do do governo militar; e ainda requeria um pequeno investimento
orcamentario, apesar de ser um programa de massa.
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seus lares com suas maes, no entanto, tendo em vista as questdes sociais, politicas e

econdmicas, ¢ indicada para as criangas pobres a permanéncia nas institui¢des.

Soma-se a esse fator a necessidade de atuar nos bolsdes de pobreza, denominados
“bolsdes de ressentimento” (ROSEMBERG, 2001), considerados focos potenciais de ameaga
a seguranga nacional, uma vez que seria terreno fértil para o expansionismo do comunismo
internacional. Assim, a creche e pré-escola se tornam programas privilegiados que ajudavam a
recuperar a crianga pobre de seu destino, uma vez que a pobreza era compreendida como
resultando de insuficiéncias dos pobres que estdo desintegrados do processo de
desenvolvimento, sendo necessario atuar de forma integrada, principalmente junto as criangas

(ROSEMBERG, 2001).

Como veremos na se¢do seguinte, a década de 1980 serd marcada por um novo
cenario socio-politico, notadamente pela emergéncia dos movimentos sociais. As lutas pela
democratizagdo da sociedade brasileira, os diferentes movimentos que eclodiram e/ou se
fortaleceram conduziram tanto a visibilidade de setores sociais até entdo, de pouca expressio
ou inexistentes, quanto a “reivindicagdes de um conjunto de politicas sociais, articuladas com
a inser¢do dos brasileiros na sociedade como portadores de direitos” (BRITO, 1999, p. 136).

De acordo com Azevedo (2004, p. 61),

¢ importante, também, ter presente como se da o surgimento de uma politica publica
para um setor, ou melhor dizendo, como um problema de um setor serd reconhecido
pelo Estado e, em conseqiiéncia, sera alvo de uma politica publica especifica.
Politica esta que surgira como meio de Estado tentar garantir que o setor se
reproduza de forma harmonizada com os interesses que predominam na sociedade.

4.2 Do “favor” ao “direito”: o movimento pela garantia do direito a educacao infantil

De acordo Germano (1994), a conjuntura politica dos anos de 1980, com o
crescimento substancial dos movimentos sociais (greves de trabalhadores ¢ movimentos de
periferia), rearticulacdo dos partidos politicos de oposi¢ao, além da crise de 1979 (“choque do
petréleo”), intensificou a crise do governo militar que, premido por essa nova conjuntura,
passa a adotar novas estratégias com o objetivo de recompor sua hegemonia. Dentre essas
novas estratégias, o autor menciona a mudanca na forma das politicas sociais, movimento este
que ja vinha se desenhando desde o Il PSEC (1975-1979), com a introdugao de planejamento
com a participagdo social, além do discurso e de medidas de redistribuicdo de renda. Varios

programas, de cunho social, foram implantados nessa época, dando materialidade as a¢des do
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governo militar, a0 mesmo tempo em que possibilitavam a recomposi¢cdo de suas aliancas
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com municipios e estados, tendo em vista os processos eleitorais que se avizinhavam.

Além dos aspectos da conjuntura externa, o autor destaca mudancas no
comportamento das agéncias multilaterais, em especial do Banco Mundial, com o
deslocamento do foco de sua interveng@o — da area da infra-estrutura para a area social. Essa
mudanga de foco do Banco Mundial também foi destacada por SOARES (1996, p. 19), que
apresenta esse “deslocamento”: de 1956 a 1968, os investimentos foram para a infra-estrutura;
a partir de 1968, na “era McNamara”, ja em xeque a tese de que o desaparecimento da
pobreza seria uma conseqiiéncia direta do crescimento econdmico, inicia-se uma
“preocupacgdo especifica com a pobreza e que motivou também uma nova distribui¢do setorial
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dos empréstimos com a crescente énfase na agricultura”.

Dentre esses movimentos sociais merece destaque, pelo foco de nosso estudo,
aquele relacionado a luta por creches, surgido nos grandes centros urbanos e com forte
filiacdo aos movimentos feministas. Estes movimentos ocorriam no rastro de movimentos
mais amplos pela democratizacdo da educagdo; de acordo com Oliveira (1999, p. 73),
educagdo, reconhecida na Lei n° 5.692/71 como um investimento produtivo, e apontado nos
estudos organizados por organismos internacionais, dentre estes a UNESCO, como
imprescindivel para o desenvolvimento do pais, do “ponto de vista social era reclamada como
possibilidade de acesso das classes populares a melhores condi¢des de vida e trabalho”. Entre
as reivindicagdes se encontrava a ampliacdo do direito a educacio, ainda limitado nesta época

aos oito anos de escolaridade publica e gratuita.

Observava-se uma crescente e significativa produgdo académica no campo da
educagdo, coetdnea a esses movimentos reivindicatorios, o que incluia aquela sobre a
educagdo infantil, de teor mais social, mais politico. Essa produ¢do centrava fortes criticas aos
programas emergenciais e a logica de ampliacdo do atendimento a baixo custo. Denunciava
também a dupla exploracdo desses programas: por um lado a exploracdo do trabalho

feminino, sua posi¢do ndo profissional e suas condigdes inadequadas de trabalho; por outro, as

™ Dentre os programas sociais desenvolvidos nessa época, mencionados pelo autor, destacamos: Programa
Nacional dos Centros Sociais Urbanos (1975), Programa de Nutricdo e Saude (1975), Programas de Bem Estar
do Menor (1977), Programa de Alimentagdo Materno-infantil (1977), Programa de A¢des Socio-Educativas e
Culturais para as Populagdes Carentes do Meio Urbano — PRODASEC e do Meio Rural - PRONASEC (1980).

™ De acordo com Soares (1996, p. 19) “se no decénio 58-68, 70% dos empréstimos destinaram-se & infra-
estrutura, no decénio seguinte esse percentual caiu para cerca de 37%, a agricultura passou para 27%, a
industria, para 18%, e os setores sociais, para 12,8%”.
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pesquisas revelavam que esses programas sao falacias, uma vez que, na idéia de dividir com a

comunidade, as familias mais pobres acabam pagando mais pelos atendimentos.

Esse novo contexto social, politico e econdmico também ¢ analisado por Germano
(1994) e considerado como o “motor” para as mudancas, em uma direcdo mais “social” que
marcara o III Plano Nacional de Desenvolvimento (1980-1985), o tltimo do governo militar.
De fato, quando analisamos o III PSEC, observamos que o discurso da educagdo
compensatoria, fortemente presente no II PSEC e nos documentos voltados para a educacio
pré-escolar destes derivados (Diagnostico Preliminar e o Programa Nacional do Pré-Escolar),
encontra-se “deslocado”, verificando-se a emergéncia da adog¢do do termo “educagdo basica”,
abrangendo neste a pré-escola e o ensino de 1° grau. Neste sentido, encontramos também a

afirmacdo da educacdo basica como direito social, sendo dever do Estado o seu provimento:

Assumindo-se que a educagdo basica seja direito fundamental e que, por isto
mesmo, ndo pode estar a mercé do poder aquisitivo da familia, ¢ dever do Estado
oferecé-la a todos, em igualdade de condi¢des e com padrio qualitativo defensavel.
Dentro de uma visdo descentralizada de conducdo da politica setorial, a aplicacdo ¢ a
captacdo de recursos deverdo ser feitas, em certos casos, através das bases. Esta
meta deve ser objeto de estudo acurado, de modo a se obter satisfatorio subsidio
entre as bases e os 6rgdos centrais (III PSEC, p. 20).

O “formato” assumido pela educagdo pré-escolar no Brasil, marcadamente pela
opcdo politica dos governos militares de promover uma expansdo intensiva a baixo custo,
mantém-se no Il PSEC (1980-1985), embora agora o discurso apresente-se mais “engajado”
socialmente. O discurso da caréncia cultural das “populagdes desfavorecidas” aparece
relativizado pelas condigdes necessarias que o sistema educacional deve oferecer para que o
éxito educacional possa ocorrer; ja ndo se fala das “caréncias” culturais, afetivas e cognitivas
da populagdo pobre, mas sim de suas potencialidades; ja ndo se fala mais apenas em caréncias
nutricionais e de saude, a estas sdo acrescentados, emprego e renda; a expansdao com baixo

custo acrescenta-se a questdo da melhoria da qualidade:

Questdes relevantes da educagdo, muitas vezes, encontram tratamento mais eficaz
fora do proprio sistema educacional, a saber, no problema da pobreza, entendida,
aqui, em sua dimensdo econdmica e politica. Por exemplo, o aproveitamento escolar
depende tanto das condi¢cdes da clientela em termos de renda, nutri¢do, saude,
higiene, saneamento quanto das qualidades pedagogicas do sistema de ensino-
aprendizagem, particularmente na infancia. Dada a dimensdo da pobreza no Pais, a
questdo educacional é por ela profundamente condicionada. Em vista desta
realidade, toma-se necessario o desenvolvimento de uma politica social envolvendo
um esforgo integrado das areas sociais e econdmicas para a superacdo das
desigualdades sociais (Ibid, p. 15).
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Dito de outro modo, a problemdtica educacional encontra-se redefinida,

observando-se uma clara politizagdo das questdes educacionais:

A educag@o, considerada na otica da politica social, compromete-se a colaborar na
reducgdo das desigualdades sociais, voltando-se preferencialmente para a populacio
de baixa renda. Procura ser parceira do esfor¢o de redistribui¢do dos beneficios do
crescimento econdmico, bem como fomentadora da participagdo politica, para que
se obtenha uma sociedade democratica, na qual o acesso as oportunidades ndo seja
funcdo da posse econdmica ou da for¢a de grupos dominantes. Educagdo ¢ direito
fundamental e basicamente mobilizadora, encontrando, especialmente, na sua
dimenséo cultural, o espago adequado para a conquista da liberdade, da criatividade
e da cidadania (Ibid, p. 16).

No caso da educacdo pré-escolar, seu papel é acentuado ndo mais como meio para
suprir caréncias nutricionais ou psico-afetivas das criangas “desfavorecidas socialmente” ou
como medida para potencializar o sucesso escolar futuro e melhorar o fluxo do sistema

educacional, mas também como meio para equalizar as diferengas sociais:

Tendo em vista que nos primeiros anos da infincia se decidem, em grande parte, as
potencialidades da personalidade humana, o impacto sobre a crianga, a partir dos 7
anos de idade, pode estar ja totalmente comprometido com um passado de
desnutri¢do e de pobreza. Acresce, ainda, o fato de que o acesso ao pré-escolar

concentrado nas familias ricas, acentua ainda mais a distancia para com o
aproveitamento escolar de criangas pobres”(Ibid, p. 17 — grifos nossos).

Analisando essa politizagdo das questdes educacionais, Germano (1994, p. 233)
assinala que coetaneas a esse processo, as politicas sociais passaram a se revestir, “cada vez
mais, de uma conotagdo ideoldgica que as identifica diretamente como uma ac¢do destinada
aos ‘carentes’. [...]. Trata-se de uma busca de legitimidade e da conta, a0 mesmo tempo, em
que o Regime desde o II PND (Governo de Geisel), mas, sobretudo, no III PND (Governo

Figueiredo), tem em vista um interlocutor: as classes subalternas [...]”.

Podemos verificar esse carater ideoldgico na medida em que o III PSEC nao
propde alteragdes diferenciadas daquelas do II PSEC no encaminhamento das questdes da
educagdo pré-escolar. Muito embora esta seja eleita como a 2% linha prioritaria no Plano,
mantém, em linhas gerais a mesma orientacdo de expansdo verificada anteriormente,
consolidada por sua vez, no Programa Nacional do Pré-Escolar, implantado em 1981.
Conforme podemos verificar, o III PSEC mantém como prioridade a educacdo das criangas
das periferias urbanas, sendo indicadas as seguintes acdes para sua implementacao:

- participacdo da comunidade no processo educativo e na administragdo do sistema;

- adequag@o dos servigos educacionais a realidade socio-cultural;
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- concepgdo da escola como centro de irradiacdo comunitaria, pela sua utilizagdo
alternativa em tempo integral, e como recurso as praticas educativas nao-
convencionais;

- criatividade e flexibilidade no enfoque e na condugdo de curriculos, bem como na
organizacdo do sistema;

- integracdo das agdes educativas com as agdes conexas sociais e econdmicas,
principalmente na esfera do trabalho, da satide e nutricio e das potencialidades
econdmicas de cada localidade.

Também ndo encontramos novidades no que se refere a infra-estrutura —

equipamentos, materiais e pessoas para sua execucao; o receitudrio permanece 0 mesmo:

Colocam-se, como estratégias fundamentais, a integracdo dos esforcos sociais,
econdmicos e politicos; a dinamizag@o de formas ndo convencionais de atendimento
ao pré-escolar, mediante o envolvimento da comunidade e da familia e o
aproveitamento de espacgos disponiveis; a utilizacdo de novas tecnologias; e a
criacdo de novos incentivos fiscais especificos para financiamento dos programas na
area da educagdo pré-escolar. Paralelamente, destacam-se a preparagdo de recursos
humanos e a producdo de pesquisas e de modelos de agdo com a participacdo das
universidades. Inclui-se ainda o atendimento na area da educacdo especial e maior
abrangéncia da assisténcia nutricional e sanitaria (grifos nossos).

A inclusdo do pré-escolar como 2* linha prioritaria no III PSEC (a primeira era a

« ~ . ' . . . o . o , .
educacdo no meio rural”), o que inclui a sua inser¢do no conceito de educagdo basica,
segundo Rosemberg (1992, p. 27), teve repercussdao ambigua posto que ndo rompeu com 0s
modelos anteriores (expansdo a baixo custo); ao contrario, a entrada do MOBRAL nesse nivel
educacional concretizou, na pratica, a ampliacdo da expansdo via modelos ndo formais de
atendimento a crianga. Além desse aspecto, ainda segundo a autora, o principio que deveria
dar maior legitimidade a educagdo pré-escolar — sua inclusdo como nivel da educagdo basica —
ndo aconteceu, sendo esta engolfada pelo ensino de 1° grau, ficando inclusive ausente nas

defini¢des de financiamentos.

Ou seja, mesmo que o MEC procurasse superar a concep¢do compensatoria, como
postulou no Programa Nacional de Educa¢do Pré-Escolar (1981), o modelo de expansdo
adotado com a inclusdo da educagdo pré-escolar no ambito do MOBRAL segue a logica da
década anterior, isto é, a idéia de menor custo e maior atendimento. De acordo com Souza e
Kramer (1991, p. 68), embora o MEC tivesse criado a COEPRE — Coordenacdo de Educacdo
Pré-Escolar, ja em 1975, com a funcdo precipua de coordenar e estimular a expansdo da
educagdo pré-escolar, esta s ocorre mesmo com a atuagdo do MOBRAL, de larga insercao

nos municipios e Secretarias de Educacao:

em termos de acdes concretas, o MEC/COEPRE ndo implementou nenhum
programa de educag@o pré-escolar nos moldes da educagdo compensatoria. Esta



139

visdo foi transferida para ca, de outros paises, pelo discurso que influenciou o
ideario de professores ndo sé da pré-escola como do 1° grau.

Rosemberg (1992) também assinala que foi apenas depois da entrada do
MOBRAL que o MEC conseguiu implantar, de fato, um programa nacional de educacao pré-
escolar. Isto porque com os recursos or¢amentarios e técnicos, provenientes das Fundagoes
MOBRAL e Educar por meio de convénios, tiveram grande impacto na extensdo de vagas.
Ainda de acordo com Rosemberg (1992) a participagdo do MOBRAL no Programa Nacional
de Educagdo Pré-escolar (1981) ¢ providencial por dois aspectos: a) ¢ uma forma de
reconversdo do orgao (PAIVA, 1988 apud ROSEMBERG, 1992); e b) ¢ uma estratégia para
penetragdo do modelo informal em nivel local, pois 0 MOBRAL ja dispunha de técnicos
familiarizados com o trabalho comunitario. Além desses aspectos, vale lembrar que o ano de
implantacdo do Programa Nacional de Educag¢do Pré-Escolar, 1981, era ano pré-eleitoral e,

apos as derrotas de 1966 e 1978, o regime militar precisava recompor suas bases de apoio.

O MOBRAL atendia essa necessidade na medida em que implicava em convénios
com Secretarias estaduais e, em especial, municipais; Germano (1994) lembra que uma das
principais estratégias do Governo Geisel foi a municipalizagdo, iniciada ja em 1975, mas
apenas agora recebia maior impulso. Ainda de acordo com o autor, tal estratégia foi
significativa, pois combinava “uma justificativa ‘participacionista’ e ‘democratizante’ como
uma pratica de transferir aos municipios os encargos, cada vez maiores, com o ensino de 1°
grau, como, alids, previa a Lei n® 5.692/71” (GERMANO, 194, p. 239). Passadas as eleigdes,
as prioridades do pré-escolar foram revistas e o programa deixou de crescer conforme o
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projetado, embora ainda tenha continuado nos anos subseqiientes.

Assim, a0 mesmo tempo em que observamos alguns avan¢os no reconhecimento
da necessidade de ampliacdo da educacdo infantil, por outro ndo podemos falar em rupturas
com modelos e concepgdes anteriores. Isto fica mais evidente quando analisamos o Programa
Nacional de Educagio Pré-Escolar (1981),”° que é definido como resultado de uma decisdo

politica do Ministério da Educacdo e Cultura em desenvolver a educagdo pré-escolar

" Em 1981, 0 MOBRAL era responsavel por 19% das vagas piiblicas, em 1982 esse niimero era de 43% e em
1983 era responsavel por 49%, ou seja, quase que a metade das vagas de pré-escola publica no Brasil em 1984
estava sob responsabilidade do MOBRAL (ROSEMBERG, 1992). O MOBRAL deixou a coordenacdo das
acdes pré-escolares em 1986, quando a Secretaria de Ensino de 1° e 2° graus — SEPS do MEC assume, por
intermédio das Delegacias do MEC, essa fungdo (CAMPOS, M., 1989).

¢ Relembramos que em 1975, no ambito do II PSEC, foi elaborado o documento Educagdo Pré-Escolar: uma
nova perspectiva nacional.
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estabelecendo diretrizes, prioridades e estratégias para o desenvolvimento do mencionado

programa. Neste sentido, a educagdo pré-escolar ¢ considerada como:

a primeira fase da educagdo, pois, estabelece a base de todo o processo educativo,
que consiste em a pessoa fazer-se progressiva e permanentemente conquistando-se a
si mesma, integrando-se ao grupo social, delineando o seu presente e criando seu
futuro (BRASIL, 1981, p 05).

A decisdo do MEC (1981) em desenvolver um Programa Nacional de Educacao
Pré-Escolar foi justificada a partir da constatagdo: a) da importancia dos primeiros anos de
vida para o desenvolvimento do individuo; b) das precarias condi¢des de vida e
desenvolvimento da maior parte da populacdo infantil brasileira; c) das conseqiiéncias
negativas dessas privagdes sobre a vida e desenvolvimento das criancas; e d) da possibilidade

real de diminuir os efeitos dos problemas que afetam as criancas em idade pré-escolar.

O Programa Nacional de Educagdo Pré-Escolar era estruturado, entdo, a partir de
duas estratégias: a) Convénios entre secretarias estaduais de educacdo e o MEC/COEPRE,
com a finalidade de expandir a educacdo da pré-escola a partir da loégica do baixo custo e,
para tanto, essa expansdo deveria ser feita utilizando-se de espacos ociosos e de trabalho
voluntario; e b) integracdo do MOBRAL, com a realizagdo de atendimentos ao pré-escolar em
unidades proprias e/ou convénios com as Secretarias de Educacdo (SOUZA ¢ KRAMER,

1991).

De acordo com o Programa, a prioridade atribuida a educacao pré-escolar decorria

de dois problemas inadiaveis:

um imperativo de correcdo de falhas na educacdo brasileira, iniciando-se na sua
verdadeira base (BRASIL. PROGRAMA NACIONAL DE EDUCACAO PRE-
ESCOLAR, 1981, p. 06).

E a necessidade da

introducdo de uma perspectiva nova e desafiadora a essa mesma educagdo: a de
assegurar ndo apenas a oportunidade de acesso a educacdo, mas de éxito no esfor¢o
realizado pelas criancas e jovens. Confere-se, assim, a educacdo pré-escolar uma
finalidade em si mesma, um conteudo proprio ¢ uma funcdo insubstituivel no
desenvolvimento da crianga (Ibid, p. 06, grifos nossos).

Contudo, apesar das intengdes governamentais declaradas, o Programa ¢ marcado
por contradigdes: por um lado existem ainda as fortes concepgdes preparatoria e
compensatoria da educagdo pré-escolar; por outro, tendo em vista as criticas que essas
concepgdes vinham recebendo, ha uma tentativa de superar essas concepgoes afirmando que a

pré-escola possui finalidade em si mesma. Isto terminou por gerar “uma série de
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inconsisténcias, derivadas da falta de uma revisdo profunda tanto dos pressupostos que
anteriormente embasavam a necessidade da pré-escola como da propria fungdo a ela atribuida

(a compensagao de caréncias)” (ABRAMOVAY; KRAMER, 1991, p. 26):

a educagdo pré-escolar visa ao desenvolvimento global e harmonico da crianga, de
acordo com as suas necessidades fisicas e psicoldgicas, neste particular momento de
sua vida e situada em sua cultura e em sua comunidade. Ela tem, portanto, objetivos
em si mesma, proprios da faixa etaria e adequados as necessidades do meio fisico,
social, econdémico e cultural (BRASIL. PROGRAMA NACIONAL DE
EDUCACAO PRE-ESCOLAR, 1981, p. 07).

Para responder aos desafios que se colocavam a implantacdo e expansdao do
Programa, duas estratégias sdo privilegiadas: a) a utilizagdo de “métodos que garantam
atender a um grande numero de crian¢as com a necessdaria eficdcia e a um baixo custo, em
relacdo aos programas tradicionais, e¢ b) a “mobilizagdo e participa¢do das forcas
comunitarias, como condi¢do de uma verdadeira educagdo, estruturada a partiv das
expressoes da vida cultural das populagdes (Ibid, p. 07). O atendimento extensivo ¢ o grande
objetivo governamental, reafirmando-se no Programa de 1981 indicagdes ja constantes no II
PSEC (1975-1979), reafirmadas posteriormente no III PSEC (1980-1985), no ambito do qual

foi implantado o Programa. O atendimento extensivo e a baixo custo ¢ assim indicado:

- Utilizagdo, sempre que possivel, de espagos fisicos existentes (da rede escolar
estadual e municipal e da comunidade, de sindicatos, de clubes, associacdes e outras
instituigoes);

- organizacdo de turma de criangas, por professor, em nimero maior do que nos
jardins de infancia tradicional, sem prejuizo do relacionamento educador-crianga e
das atividades pedagogicas;

- participacdo da comunidade, por intermédio dos pais, dos estudantes, monitores,
estagiarios e outras pessoas (BRASIL. PROGRAMA NACIONAL DE
EDUCACAO PRE-ESCOLAR, 1981, p. 10).

A prioridade declarada a educagdo pré-escolar, como podemos verificar na analise
do documento-base do Programa, ¢ fragil, posto que metas objetivas para a implementagao de
um programa com qualidade estdo ausentes. Assim, ndo se faz mengdo ao tipo de institui¢do
que deve ser implementada, do mesmo modo que ndo se discute critérios minimos desse
atendimento. Tanto que ndo se discute a quem caberia a responsabilidade pelo atendimento
(profissionais), nem quais seriam as praticas pertinentes nesse nivel educacional. Sob a
definicdo de serem importantes e terem objetivos em si e por si mesmas, ficam de lado no
Programa Nacional “as discussdes sobre o tipo de pré-escola que traria contribuigdes reais as

criangas das classes populares” (ABRAMOVAY; KRAMER, 1991, p. 28).
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O Programa Nacional de Educagdo Pré-Escolar comeca a entrar em declinio a
partir de 1983, quando deixa de ser prioridade tanto para o MEC como para o MOBRAL,
ainda que suas agdes continuem a ser mantidas, porém, sem o apoio técnico-financeiro deste
ultimo, as condi¢des minimas de funcionamento deixam de existir. Com a extingdo do
MOBRAL em 1985, o Programa passa para o &mbito da SEPS — Secretaria de Ensino de 1° e
2 ° grau — que se encarrega também da coordenagdo dos projetos municipais de pré-escolar
(convénios assinados entre 0 MEC e Municipios). Com a transferéncia destes programas para
a SEPS, a COEPRE — Coordenacao de Pré-Escolar — fica esvaziada, sendo extinta em 1987. A
educacao pré-escolar fica entdo subsumida, na estrutura organizacional do MEC, no “Setor de
Ensino de 1° Grau e Supletivo”, vinculado a SEB — Secretaria de Ensino Basico (SOUZA e

KRAMER, 1991).

Esses “descompassos” do Ministério da Educacdo em termos da educagdo pré-
escolar precisam ser compreendidos, conforme alertam Souza e Kramer (Ibid, p. 67), como
uma “resposta do Estado a determinados problemas existentes na area educacional”, resposta
esta que se configura também em fun¢do das mobilizagdes e criticas “por parte de diferentes
setores da sociedade brasileira a situagao da infancia”. Para as autoras, a produgdo das criticas
aos modelos de educacdo pré-escolar propostos pelos governantes, em parte incorporadas pelo
discurso oficial, acabou por produzir avancos tanto nestes discursos quanto avangos das

proprias politicas educacionais e sociais.

Como ja mencionamos, a crise do modelo econémico implementado no regime
militar, aliada a crise de legitimidade politica, constituiu-se em terreno fértil para os
movimentos organizados da sociedade civil; a emergéncia de instituicdes, no campo
educacional, como a SBPC (Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia), a ANPED
(Associagdo Brasileira de Pos-Graduagdo em Educagdo)’’, a UNE (Unido Nacional de
Estudantes, reorganizada, ainda que na ilegalidade) e organizacdes sindicais de professores,
para citar algumas, contribuiram para alargar o campo democratico, aprofundando a crise
politica do regime militar (GERMANO, 1994). E nesse contexto, da “abertura politica” do

governo do general Figueiredo (1979-1985), da “transicdo democratica” em diregdo a “Nova

" A ANPE foi criada em 1978, e a partir de 1981 modificou sua forma de realizar as reunides, sendo criados os
Grupos de Trabalhos (GT). Inicialmente os GT's foram: Educagdo do 1° grau, Educacdo do 2° Grau, Educacao
Superior, Educagdo Popular, Educagdo Rural, Educagdo e Linguagem e Educacdo Pré-Escolar. O GT
Educacdo Pré-escolar teve seu nome alterado em 1988, sendo feita a opgdo pelo nome: Educacgdo da Crianga
de 0 a 6 anos, tendo em vista os direitos constitucionais recém conquistados e por ser uma denomina¢do mais
ampla. Importante destacar ainda que, desde sua funda¢do, a ANPEd manteve parcerias institucionais, sendo
uma das mais freqiientes aquela para realizag@o das Conferéncias Brasileiras de Educagdo (ROCHA, 1999).
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Republica”, que os movimentos em prol de uma Assembléia Constituinte’® ganham forca,
criando condigdes para que se produzam avangos, na educacdo infantil, em direcdo a uma

politica nacional (e ndo mais a programas pontuais, de carater compensatorio).

O processo da Assembléia Nacional Constituinte ocorreu num contexto marcado
por diversas disputas’” e surgimento de novos sujeitos politicos. Assim, para além da
discussdao do que deveria conter o texto constitucional existia uma discussdo anterior, qual
seja, o carater e a abrangéncia que esse texto deveria ter. De acordo com CAMPOS, M..
(1989) havia aqueles que defendiam uma tese de Constituicdo restrita a pontos essenciais;
outros argumentavam a necessidade do texto contemplar os meios pelos quais os principios
mais gerais serdo cumpridos, o que resultaria inevitavelmente num texto longo e complexo.
Ainda segundo a autora, a defesa de um ou de outro ponto de vista estava vinculada também a
questdo da composi¢do da Assembléia Nacional Constituinte, pois se sua composi¢do se
revelasse conservadora, alguns acreditavam que seria mais prudente que se restringisse o texto
constitucional aos seus pontos mais gerais. Em termos educacionais, significaria, por
exemplo, tratar a educacdo de forma geral e pouco detalhada. E quais as implicacdes disso

para a Educac¢ao Infantil?

A preocupagdo dos movimentos que defendiam os direitos das criangas de zero a
seis anos a educacdo era de que as politicas acordadas acabassem se revelando, no final,
apenas como uma solugdo de emergéncia ou de conciliagdo entre a velha e a nova ordem.

Conforme observa Rosemberg (1983), a proposta de redemocratizagdo presente no pais nessa

® Nio ¢ nossa intengdo discutir esse processo ¢ seus meandros, tendo em vista, nio ser esse nosso objetivo
fundamental de discuss@o, no entanto cabe lembrar alguns aspectos desse momento historico para possibilitar
maior inteligibilidade do processo de construgdo dos direitos constitucionais das criangas brasileiras.

™ De acordo com Coutirtho (2006) importante considerar que o primeiro presidente civil do Brasil, apos o
regime militar, foi o ex- presidente da Alianga Renovadora nacional (ARENA) — partido de sustentagdo da
ditadura militar —, o que revela as diversas contradi¢des existentes. Outro aspecto diz respeito ao proprio
processo de abertura politica iniciado pelo presidente Geisel buscando enfrentar o inicio do declinio do
regime, cujo primeiro sintoma foi a derrota do governo nas elei¢des parlamentares de 1974. O “projeto de
abertura” original era organizado de forma a cooptar alguns elementos moderados da oposicdo, com o objetivo
de promover uma “descompressao” fortemente seletiva, por isso a anistia excluia os segmentos mais radicais,
em especial, os representantes dos setores populares. No entanto, na pratica a sociedade civil faz um
movimento que acaba por transcender esse projeto inicial. Segundo Coutinho (2006), a partir das condigdes
criadas pelo “projeto elaborado pelo alto” a sociedade acabou por estabelecer um projeto que foi muito além
dele, promovendo uma abertura mais radical. Exemplo disso sdo os casos de anistia, que se ndo foi geral e
irrestrita, ocorreu de forma muito mais abrangente do que o delineado no projeto inicial. A lei que impds o fim
do bipartidarismo e abriu novas condigdes para uma reorganizagdo partidaria também ¢ um exemplo dessas
disputas. De igual modo, no Projeto de Abertura constava o fim do Movimento Democratico Brasileiro
(MDB); notadamente essa era uma estratégia para quebrar a unidade da oposicao e enfraquecé-la por meio do
surgimento de varios partidos. No entanto, o multipartidarismo foi implantado, mas, diferente do que previa o
governo, nao resultou num esfacelamento da esquerda, pelo contrario “deu expressdo a novos interesses e
criou sujeitos politicos, expressando melhor o pluralismo da nova sociedade civil. Além do mais, ndo desuniu
a oposi¢do, que continuou convergindo na luta contra a ditadura, como se tornou evidente, por exemplo, no
movimento ‘diretas ja’” (COUTINHO, 2006, p. 188).
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época ndo apresentava mudancas politicas significativas que oportunizassem um novo pacto
social. Antes, conforme define Garcia (1986 apud ROSEMBERG, 1983), o pacto social da
Nova Republica era caracterizado por uma feicdo bastante conservadora, que buscava
acomodar diferentes situagdes e posi¢cdes. Essa acomodacdo é que incomodava, pois no caso
da educacdo infantil se corria o risco de se “criar mecanismos compensatorios a partir das
reivindicagdes dos movimentos organizados sem, porém, que se altere o padrdo brasileiro de

politica social” (ROSEMBERG, 1983, p. 05).

Nessa conjuntura os proprios movimentos e organizagdes elaboraram propostas
para a apresentagdo desse tema na Constituigdo. Na area de educagdo o evento mais
significativo foi o Foérum da Educagdo na Constituinte, integrado por ANDE, ANDES,
ANPAE, ANPEd, CCPB, CEDES, CGT, CUT, FASUBRA, OAB, SBPC, UBES ¢ UNE
(GOHN, 1992).

A luta pelo direito das criangas pequenas a educagdo encontrou resisténcia dentro
do proprio contexto educativo. Os educadores que se posicionavam contra essa inclusao,
argumentavam que o Brasil ainda ndo tinha atingido os anos de escolaridade obrigatoria e a
inclusdo de outro nivel de ensino poderia esvaziar a énfase no entdo denominado 1° grau,
além do que implicaria também a partilha dos recursos disponiveis®’. Outro questionamento
se origina de uma ma interpretacdo e/ou falta de distingdo entre o que corresponde a
“obrigacdo do Estado” e a “obrigacdo do cidaddo”. A defesa presente em varios documentos
divulgados na época afirmava a necessidade de extensdo do direito universal a educacdo para
as criancas de zero a seis anos, fato que alguns educadores interpretaram como
obrigatoriedade de freqiiéncia, a exemplo do ensino fundamental, as instituicdes de educacdo

infantil (CAMPOS, M. M., 1989).

Como exemplo dessas tensdes, citamos dois documentos produzidos no ambito da
ANPEd e da IV Conferéncia Brasileira de Educag@o. No documento da Associacdo Nacional
de Pesquisa em Educacdo (ANPEd), se postula que “¢ obrigacdo do Estado estender
progressivamente a oferta de ensino pré-escolar publico a todas as criangas de 4 a 6 anos”
(apud CAMPOS, M. M., 1983, p. 246). Ja o documento elaborado e aprovado na IV

Conferéncia Brasileira de Educacdo (IV CBE, 1986), embora baseado no documento da

8 Em relacdo & discussdo sobre financiamento da educacdo entendemos ser um tema complexo e de dificil
sintetizacdo, de forma que, ainda que tangencie nossas discussdes, optamos em ndo abranger tal discussio
nesse momento, tendo em vista o risco de tanto fazermos uma discussdo aligeirada do tema quanto nos
afastarmos do foco central das andlises. Para tanto indicamos os estudos de Maria Malta Campos (1983);
Coelho e Barreto (2004).
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ANPEd, ampliou a faixa etdria com direito ao atendimento: “é¢ obrigatoriedade do Estado
oferecer vagas em creches e pré-escolas para criancas de 0 a 6 anos e 11 meses, que terdo
prioritariamente carater pedagogico” (apud Ibid, p. 246). Além de ampliar a faixa etéria, o
documento refor¢a o carater pedagogico das instituicdes e o papel do Estado, quando afirma
que este devera “oferecer vagas”, diferentemente do documento da ANPED, que indicava ao

Estado “obrigatoriedade em estender progressivamente”.

O texto final da Constituigdo brasileira faz referéncia direta aos direitos
especificos das criangas no Capitulo II, destinado aos direitos sociais®', delimitando também
as responsabilidades educacionais destinadas as criancas pequenas. No titulo VIII, Da Ordem
Social, em seu Capitulo III: Da Educacdo, da Cultura e do Desporto, em sua Se¢do I, da
Educagao, no Art. 208 define:

O dever do Estado com a educagio sera efetivado mediante a garantia de: [...]

. , N . . . v
IV — atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos e idade®>.

O Art. 211 define como sendo responsabilidade desse provimento “a Unido, os
Estados, o distrito Federal e os Municipios organizardo em regime de colaboragdo seus
sistemas de ensino. No pardgrafo 2, do mesmo artigo estabelece que “os municipios atuardo

prioritariamente no ensino fundamental e pré-escolar”.

Em concomitancia ao processo de debate politico, a producdo académica também
crescia tanto na defesa dos direitos das criancas quanto, nas discussdes relacionadas as
particularidades desse nivel educacional; valendo-se para isso de novas contribui¢des
advindas de outras areas de conhecimento como a Psicologia, a Antropologia e a Sociologia.
A educacdo infantil, como um campo de conhecimento, de atuagdo profissional e de politica
educacional publica, foi ganhando maior visibilidade e consisténcia, possibilitando também

pesquisas com novas configuragdes € maior abrangéncia.

Por outro lado, apesar das criticas, os programas informais de educacgdo infantil
ainda faziam parte da politica governamental federal para ampliar o atendimento as criancas

menores de 6 anos. Assim, segundo dados da Pesquisa Nacional de Saude ¢ Nutri¢ao (PNSN,

81 Capitulo II Dos Direitos Sociais, no seu Artigo 7° Sio direitos dos trabalhadores urbanos e rurais, além de
outros que visem a melhoria de sua condi¢do social; Inciso 25 — assisténcia gratuita aos filhos e dependentes
desde o nascimento até os seis anos de idade em creches e pré-escolas (BRASIL, 1988, p. 09). Em 2006, a
Emenda Constitucional 53 modifica a redag@o do Inciso 25 para: “assisténcia gratuita aos filhos e dependentes
desde o nascimento até 5 (cinco) anos de idade em creches e pré-escolas”, tendo em vista que a partir desse
ano o Ensino fundamental passou a ser de 9 anos, incorporando as criangas de 6 anos nesse nivel educacional.

82 A Emenda Constitucional n°® 53, de 2006, alterou a redago para educacdo infantil, em creche e pré-escola, ds
criangas até 5 (cinco) anos de idade.



146

1989) os estabelecimentos nado-formais eram responsaveis pela metade do atendimento as
criangas menores de 3 anos (BRASIL, 1994). Esse quadro de convivéncia da educacdo
infantil em dois ambitos governamentais — na esfera do MEC e da Assisténcia Social -
mobilizou novos debates, colocando em seu centro a reivindicagdo de uma Politica para a
Educacdo das criangas menores de 6 anos. Destes debates surge a proposi¢do, incorporada
posteriormente na LDBEN n° 9.394/96, de divisdo da educacdo infantil em duas modalidades
de atendimento: creche e pré-escola definido-as em funcdo das faixas etdrias a serem
atendidas®. Desse modo, ao atribuir para as duas institui¢des tanto funcdes educativas como
de guarda e assisténcia, pretendia-se superar a antiga concepcdo calcada em procedéncia de
classe social, em que creches eram institui¢des de tempo integral, destinadas as criancas
pobres. Pretendia-se ainda, com esta integragdo, evitar “consagracdo de diversos tipos de
carreiras escolares, com as criancas mais marginalizadas sendo identificadas como ‘criancas
de creche’ e as demais sendo valorizadas pelo sistema educacional como egressas de pré-

escolas, como ocorre atualmente” (CAMPOS, M. M., 1989b, p. 229).

A década de 1980 chegou ao final com muitos desafios ainda em relagdo a
educagdo da crianga de 0 a 6 anos, entre estes a necessidade dessa area ser incorporada em
definitivo pela Educacdo, o que implicaria na “saida” gradativa da area da Assisténcia Social
da responsabilizacdo por esse atendimento. Esta transi¢do ndo ocorreu de forma répida e
eficiente, conforme veremos no proximo subtitulo: a longa tradi¢cdo da 4rea da assisténcia no
atendimento as criangas menores de 6 anos, em especial as menores de 3 anos, acabou por

delinear um percurso singular a esse processo.

Além desse desafio, a definicdo, implementacao e consolidacdo de uma Politica
Nacional para Educacdo de criancas de 0 a 6 anos se torna uma preméncia, assim como a
defini¢do de prioridades para area, o que inevitavelmente implicard na discussdo tanto das
formas de atendimento baseadas na logica de menor custo, ou, como foi denominado, pelas
formas de atendimentos alternativos, quanto na discussdo de critérios minimos para
construgdo, equipamento ¢ funcionamento das instituicdes. Com essas tarefas, ¢ com a
urgéncia de ampliar o numero de vagas, o Brasil entra nos anos 1990 com vérias questdes
pendentes e novos desafios que se incorporaram as antigas necessidades, conforme
apresentaremos na secdo destinada a analise da politica para a educagdo infantil nos anos

1990. Antes, abordaremos a atuacdo dos organismos internacionais na entdo chamada

0 termo creche ¢ utilizado para designar toda instituigio com objetivos de educagio, guarda e assisténcia que
atenda criancas de 0 a 3 anos e 11 meses; ja pré-escola, designa instituicdes com os mesmos objetivos, mas
que atendam criangas de 4 a 6 anos ¢ 11 meses.
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“educacdo pré-escolar” procurando identificar que organismos atuavam aqui nesse periodo,
quais eram suas agdes € orientagdes € como estas foram incorporadas pelas agdes e programas

destinados ao atendimento educacional das criangas pequenas.

4.3 A atuacio dos organismos internacionais na educac¢ao infantil do Brasil nos anos de

1970 e 1980

Muitas das indicagcdes observadas nos Planos Setoriais e no Programa de
Educacdo Pré-escolar sdo observadas também em documentos produzidos nesta época por
organismos internacionais. Dentre estes, o relatorio Aprender a ser: a Educacdo do futuro,
conhecido como relatorio Faure (UNESCO, 1972, p. 274), produzido pela UNESCO, o qual
considera que a educagdo em idade pré-escolar ¢ “um requisito prévio essencial de toda
politica educativa e cultural”, requisito que parece ter sido um importante orientador das
politicas nacionais, sendo inclusive utilizado como epigrafe no III PSEC. Assim, a discussdo
das conseqiiéncias das caréncias das criangas em seu desenvolvimento futuro presente nesse
relatorio - “As caréncias de nutrigdo ou as socio-econdmicas ndo sdo as unicas. Uma educagio
defeituosa, e, sobretudo, a falta de educagdo, incluindo as condi¢des materiais inadequadas,
podem ter conseqiiéncias desastrosas no desenvolvimento cerebral” (UNESCO, 1972, p. 179)
- ¢ incorporada no Programa Nacional de Educag¢do Pré-escolar, que procura ndo mais
definir a educagdo pré-escolar como preparatdria, mas como um recurso para desenvolver a
crianca e forma de oportunizar a ela um melhor desenvolvimento. Outro aspecto observado ¢

a importancia dada a educacdo pré-escolar, quando recomenda que

o desenvolvimento da educacio e as criancas na idade pré-escolar deveria inscrever-
se entre os objetivos preliminares da estratégia educativa dos anos setenta (ibid, p.
275).

Conforme discutimos, assim, no II PSEC a educagdo pré-escolar passa a
configurar como uma estratégia governamental para prevenir os fracassos escolares.
Entretanto, consideramos que as indica¢des incorporadas de forma mais direta dizem respeito
as propostas para implementacdo e/ou expansao da pré-escola. De acordo com o relatorio,
como acabamos de citar, a educagdo pré-escolar deve configurar entre as prioridades do

governo, mas ressalva que
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E inegavel que ndo se trata de consagrar recurso demasiado consideravel na
educacio das criangas em idade pré-escolar, em detrimento das criancas em idade
escolar (ibid, p. 275).

Sugere entdo, frente a este impasse, que se trata para tanto de:

Organizar de uma maneira agil e livre a instrugdo das criangas em idade pré-escolar
(a partir dos trés anos), buscando os melhores meios associar a familia e a
comunidade local nas tarefas e nos gastos (o que implica a formagdo de quadros
relativamente pouco numerosos encarregados de organizar em seu setor a educagio
pré-escolar da maneira informal, e a instru¢do das proprias familias por meio de
escolas de pais e outras instituigdes semelhantes) (Ibid, p. 275).

Estas indicagdes se fazem presentes quando observamos o documento do projeto

Casulo, o qual anuncia que

a LBA [...] propde-se a executar o Projeto Casulo, objetivando o atendimento ao
maior nimero de criangas, com reduzido custo operacional. A operacionalizagdo do
projeto prevé a mobilizacdo de entidades governamentais e particulares, além de
outros recursos comunitarios e sera implantado em todo territorio nacional (LBA,
Projeto Casulo, 1977 apud ROSEMBERG, 2001a).

O Projeto Principal de Educag¢do (PPE) também se fez presente na formulagdo
das iniciativas nacionais para educacdo pré-escolar. Assim, em sua primeira Reunido Regional

Intergovernamental (Quito, 1981), afirma que € necessario

promover programas de educagdo pré-escolar, como instrumento essencial de
igualdade de oportunidades e para evitar uma das causas da deser¢do escolar
(UNESCO, 1981).

Conforme podemos observar, a indicacdo para “programas” de educacdo pré-
escolar se organiza a partir da logica de preparagdo para a escolaridade obrigatoria,
justificativa presente também nos Planos Setoriais. Interessante observar ainda que a
recomendacdo de Quito indica o desenvolvimento de “programas” e ndo o desenvolvimento
de politicas publicas. Indicacdo consolidada com a realizagdo do Programa Nacional de
Educacdo Pré-escolar, que foi organizado, como ja destacamos, segundo a indicagdo da
UNESCO (presente no relatorio Faurer), de se realizar essas agdes com pouca dotacdo
or¢amentdaria. A restricao de verbas, a falta de financiamento especifico, “abriu” a area para os
chamados atendimentos nao-formais, que ndo foram concebidos apenas como programas
emergenciais, uma vez que, como ¢ enfatizado no Boletim n°® 03 do Projeto Principal em

Educacao,

os programas de educacdo ndo-formal, que geralmente sdo aqueles que chegam
preferencialmente nos setores os mais pobres, ndo tém que ser programas efémeros,
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irregulares e carentes de recursos. Através das estruturas administrativas flexiveis a
educacdo pode chegar a uma agdo coordenada e sistematica da educacdo formal e
nao-forma (UNESCO, 1983, p. 07).

O que observamos nessa indicacgdo, para além da organizagdo do atendimento via
educacdo ndo-formal, ¢ a questdo dos recursos, isto ¢, quando ¢ indicado que ndo
necessariamente precisam ser carentes de recursos, observamos aqui a indicacdo para o que
posteriormente se tornou uma pratica na educagao infantil: as politicas de conveniamento, isto
¢, recursos sdo distribuidos entre diferentes alternativas de atendimento. Sempre sobre a
justificativa de que esses programas sdo de menor custo, as avaliagdes dos organismos nao
consideram que a qualidade dos mesmos € questionavel. De forma que para as criancas pobres
sdo destinadas creches pobres, equipamentos pobres, além de que sdo programas com custos
indiretos, ndo computados nas avaliacdes governamentais e bancados pelas proprias familias.
Esses fatores, se considerados, desmistificariam a idéia de que esses programas sao

alternativas baratas (FRANCO, 1995).

Outro aspecto que podemos observar nos documentos dos organismos
internacionais € nas propostas governamentais ¢ que a educacdo infantil, seja ela creche ou
pré-escola, ndo foi tratada como um nivel educacional, consoante com o ja discutido, mas,
sim, tratada como um programa, um pacote, fato que ficou evidente quando se analisa os
recursos a ela destinados. De modo similar, ndo lemos nenhuma indicagao para a formulagao
de uma politica nacional para a educacao infantil. Ainda em relacdo a questdo orgamentaria,
de acordo com o observado acima, em todo esse periodo nao houve dotacdo de verbas
especificas para a educacdo infantil; os recursos sdo sempre provenientes de diferentes
ministérios, sendo a maioria originada do Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social. Em
decorréncia, os investimentos sdo sempre para experiéncias pontuais ou programas
especificos “que ndo se destinam a alterar estruturas, mas a suprir necessidades

contingenciais, temporarias ou emergenciais” (ROSEMBERG, 1992, p. 27).

’

E preciso notar, porém, que essas propostas governamentais, assim como as
indicagdes do UNICEF e da UNESCO nao sdo unissonas. De modo que, ainda na década de
1970, foram realizadas avaliacdes sobre estas propostas ¢ apontadas suas limitagdes; de modo
similar, a teoria da Caréncia Cultural e sua decorrente proposta pedagdgica de educagdo
compensatoria ndo foram aderidas acriticamente de forma unanime, pelo contrario, ja existe

nesse periodo criticas a essa teoria “fundamentadas em informagdes historicas desveladoras
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de concepcdes arcaicas e preconceituosas” (CAMPOS, M., 1992, p. 15). Estas criticas™
afirmam o papel da educag@o na luta pela democratizagdo da sociedade e questionam esta
perspectiva de educacdo pré-escolar que serviria, ao lado de outros programas de
compensagdo, somente para contornar os problemas e ndo efetivamente soluciona-los. Estas

criticas repercutiram diretamente na educacao infantil tendo como efeito

o arrefecimento do entusiasmo pela intervengdo precoce, despindo as propostas de
educacdo infantil de qualquer objetivo educacional valido e s6 reconhecendo nelas,
quando muito, algum mérito assistencial de combate a pobreza (CAMPOS. M. M. e
HADDAD, 1992, p. 16).

Nesse embate tedrico as discussdes comegaram a se pautar na necessidade de
“limpar” as propostas de atendimento a infincia de seu carater ideoldgico, pois, como
podemos observar nas inten¢des do governo militar expressas tanto no II PSEC como nos
documentos de politica para a educagdo pré-escolar da época, era um processo expansivo
tendo como referéncia bésica para isto a “integracdo”, em sua execucdo, das familias e
comunidades. Isso se deu tanto em virtude dos baixos investimentos destinados a educacéo, e
a educagdo pré-escolar em particular, mas também como decorréncia das pressdes sociais
sobre o regime militar e da crise de legitimidade que comegava a atingir sua dire¢@o politica.
Conforme Germano (1994), como estratégia para a recomposi¢do de sua direcdo politica, o
governo militar passa, nessa época, a apresentar um discurso em que as dimensdes sociais
comegam a sobrepor-se aquelas do discurso econdémico. O discurso ¢ as agdes, em prol dos
“setores carentes”, ‘‘marginalizados”, explicitos no II PND (Plano Nacional de
Desenvolvimento) evidenciam bem essa estratégia em que o Estado “se apropria de boa parte
do vocabulario critico da sociedade civil, esvaziando assim seu poder latente de contestacao e
de critica ao Regime” (GERMANO, 1994, p. 228), ao mesmo tempo em que tenta neutralizar
a oposi¢do cooptando “as classes subalternas”, decapitando o “discurso democratizante e

radical, num verdadeiro lance de ‘transformismo’”.

Entretanto, ao se realizar essa “limpeza” ndo se deveria negar a educagdo pré-
escolar, pelo contrario, a partir das criticas aos programas nao-formais (CAMPOS, M. M.,
1985; FRANCO, 1989), pesquisadores da area ¢ movimentos ascendentes em prol das creches
iniciavam uma defesa pelo reconhecimento legal das creches e pré-escola como direito,
objetivando superar o atendimento assistencial e custodial que marcaram historicamente a

area. Assim, nos finais dos anos de 1980, a defesa da educagdo das criancas de 0 a 6 anos

# Neste periodo, de acordo com Maria Malta Campos (1992), alguns autores tomaram a frente deste debate com
publicag¢des que tiveram repercussao nacional, entre eles Saviani (1982) e Cunha (1977).
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como sendo um direito destas e de suas familias foi a grande diretriz dos movimentos que

resultou na sua inclusdo nos preceitos constitucionais.
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5 O DIREITO A EDUCACAO INFANTIL NOS ANOS 1990: OS PLANOS
ESTRATEGICOS NACIONAIS E AS INDICACOES DOS ORGANISMOS
INTERNACIONAIS

A década anterior, conforme ja apresentamos, foi marcada sob o ponto de vista da
afirmacdo dos direito sociais e de conquistas no campo da educagdo, porém sob o ponto de
vista dos economistas foi considerada como uma “década perdida”. O fraco desenvolvimento
econdomico e a crescente divida externa dos paises configurou um quadro propicio para a
implementagdo de politicas de ajustes, j4 em andamento em paises da Europa e América do
Norte. No Brasil, a exemplo de outros paises da América Latina, os resultados dessas
reformas foram catastroficos, repercutindo nas vérias dimensdes da sociedade na década de

1990, conforme fomos procurando discutir ao longo desse trabalho.

Especificamente no campo da educagao, os anos de 1990 foram caracterizados por
intensos processos de reforma que o reestruturaram, instituindo novos marcos regulatorios
que reorientaram significativamente as politicas educacionais. De acordo com Oliveira
(2004), isto implicou diretamente mudancas na composi¢do, estrutura e gestdo das redes
publicas de ensino, como também nas relagdes entre Estado e sociedade civil. No ambito da
educacdo infantil, o processo de reforma resultou na inclusdo desta no sistema educacional,
como primeira etapa da educagdo basica. Por meio da LDB, Lei n°® 9.394/96, e pela institui¢do
de outros modos de regulacdo, nem sempre dotados de carater mandatarios, foi sendo

delineada uma Politica Nacional para a Educagao Infantil.

O processo de elaboragdo e implementacdo da politica nacional foi caracterizado
por contradigdes®™ que se expressam nos avangos e na preservacio de elementos
conservadores provenientes de décadas passadas, como, por exemplo, a indicacdo para o
provimento desse atendimento via esfera ndo-formal, a auséncia de financiamento especifico
¢ a énfase na educagdo de 4 a 6 anos, entre outros aspectos. No caso especifico da educacao
infantil, tivemos em 1994 a primeira iniciativa governamental na dire¢do da defini¢do de uma
politica mais organica para a area. Este processo ocorreu no ambito do Plano Decenal de

Educacdo, expressao dos compromissos assumidos pelo Brasil na Conferéncia Mundial de

8 As contradigdes observadas no documento de Politica Nacional para Educacdo Infantil (1994) sdo melhor
compreendidas se forem analisadas a luz da conjuntura nacional e se compreendermos que o processo de
politicas implica interagdo entre interesses, valores e normas, bem como se da a partir de definigdes
orcamentarias (REIS, 2003).
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Educacdo para Todos; as implicagdes destes compromissos se fazem presentes nos
documentos para a educagdo infantil produzidos durante a “década da educacdo”. Destacamos
em especial a focalizagdo no ensino fundamental e a secundarizacdo da educacdo infantil
nesse processo. Contudo, como procuramos mostrar em nossa analise, esse foi um processo
contraditério, marcado por tensdes das forcas politicas em presenca, fato este que se

manifestou nas varias instancias em que os documentos de politica foram produzidos.

Pretendemos entdo, neste capitulo analisar os documentos das tultimas duas
décadas (1990 e 2000), com o intuito de evidenciar as concep¢des que os orientam,
identificando suas filiagdes com as iniciativas governamentais dos periodos anteriores.
Procuramos evidenciar também as influéncias dos projetos e dos organismos que analisamos
no Capitulo 3, na politica para a educagdo infantil nesse periodo. Iniciamos com uma
abordagem do Plano Decenal, documento que condensa as orientacdes da Conferéncia
Mundial de Educagao para Todos e ¢ fundador dos projetos em curso na América Latina e das
reformas educacionais na regido, dentre as quais se inclui a brasileira. Na seqiiéncia
analisamos os documentos produzidos pela Coordenacao de Educacao Infantil, vinculada ao
Ministério da Educacdo, e que representaram ja no inicio dos anos de 1990, a primeira
iniciativa mais organica de estruturagdo de uma politica para a educagdo infantil. Nos anos de
2000, dois documentos mobilizaram nossa analise — o Plano Nacional de Educac¢do, aprovado
em 2001, em intensos processos de embates com os setores da sociedade; e o Documento
Politica Nacional para a Educagdo Infantil: pelo direito das criancas de 0 — 6 anos a

educagdo (2006), elaborado no Governo Lula.

5.1 Educacao Infantil no Plano Decenal de Educacdo

No ambito do acordo firmado pelo Brasil com a Declaragdo Mundial de Educagao
para Todos e, conseqiientemente, com seu Plano de Agdo, desde o inicio da década de 1990,
os esforcos governamentais foram direcionados para a elaboracdo do Plano Decenal de
Educacdo para Todos, meta prevista no Plano de A¢ao da Conferéncia Mundial. Em junho de
1993, foi divulgado o Plano Decenal firmando-se também o pacto nacional “Compromisso
Nacional de Educacdo para Todos”, envolvendo as esferas federal, estadual ¢ municipal.
Embora se anuncie no Plano seu compromisso com a educacdo basica de todos os brasileiros,

seu foco recaira apenas sobre o ensino fundamental, justificando-se esta delimitagdo pelo
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preceito constitucional “que determina eliminar o analfabetismo e universalizar o ensino
fundamental nos proximos dez anos” (BRASIL. PLANO DECENAL DE EDUCACAO
PARA TODOS, 1993, p. 14).

O diagnostico ¢ centrado na analise dos fatores que levam a baixa produtividade
do sistema educacional, decorrentes de perdas observadas com os elevados indices de
repeténcia e evasdo; pretende-se responder os ‘“anseios nacionais € 0S compromissos

internacionais por qualidade, eqiiidade e eficiéncia na educa¢do” (PLANO DECENAL, 1993).

Focalizando essencialmente o ensino fundamental, a educacdo infantil fica
subsumida nas estratégias destinadas a recuperacdo deste, reproduzindo antigas metas e
concepgoes orientadoras dos Programas Nacionais de Educacdo Pré-escolar (1975, 1981), ja

analisadas, no Capitulo 4. Assim, dentre as metas globais do Plano, se indica:

Criar oportunidades de educagdo infantil para cerca de 3,2 milhdes de criangas do
segmento social mais pobre; proporcionar atengao integral a criangas e adolescentes,
sendo que 1,2 milhdo através do Programa Nacional de Atengdo Integral a Crianga e
a0 Adolescente (PRONAICA) %, em 4reas urbanas periféricas (Ibid, p- 42, grifos
Nnossos).

Essa concepgdo — da educagdo infantil como oportunidade e ndo como direito, o
foco em areas urbanas periféricas e voltada para as populacdes pobres, fica reafirmada
também nos “Objetivos gerais de desenvolvimento da educacdo basica™: a educacdo infantil

.. 87 . .y
aparece nos objetivos 3" e 4, onde se recomenda o uso de equipamentos e recursos ja
existentes ¢ mobilizacdo de acdes com a ‘“sociedade civil” para concretizagdo de agodes

“relativas a pedagogia da atencdo integral”(Ibid, p.39). A educacdo infantil figura ainda

entre as linhas estratégicas destinadas a recuperar a eficiéncia dos sistemas educacionais,
notadamente do ensino fundamental; recomenda-se medidas adicionais para “determinados
segmentos da clientela escolar”, mediante recursos materiais e pedagogicos adequados a suas
necessidades. Nessa perspectiva, ¢ destacado um atendimento a educagdo infantil

diferenciado para as camadas mais pobres

a criangas provenientes de familias em situacdo de pobreza, tendo cm vista evidentes
impactos que isto exerce sobre as oportunidades posteriores de educacdo
fundamental. Em sua operacionalizagdo serd indispensavel a participacdo de

86 O PRONAICA (Programa Nacional de Atengdo a Crianga ¢ ao Adolescente) foi criado pela Lei n® 8.642, de
31/03/1993, em substituicdo ao Programa Minha Gente, do governo Collor de Mello. Em suas linhas de acdo
previa a atencdo integral as criangas e adolescentes, utilizando para sua operacionalizagdo os CIACs (Centro
Integrados de Atendimento a Crianga ), depois, CAICs (Centros de Atengao Integral a Crianga).

¥ Objetivo 3 - Recomenda-se a “atencio integral & crianga e ao adolescente, especialmente nas areas de
concentragdio de pobreza e fortalecendo as redes de educagio infantil” (PLANO DECENAL DE EDCACAO
PARA TODOS, 1993, p. 39).
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entidades ndo-governamentais, bem como aperfeicoamentos na legislagdo que regula
a participacdo de empresas na assisténcia aos filhos de seus empregados (Ibid, p. 48,
grifos nossos).

Para a expansdo e melhoria da educagdo infantil, considerada como a primeira
etapa da educacdo bésica, sdo previstas as seguintes acdes prioritarias: a) o desenvolvimento
de propostas pedagogicas e curriculares para a educacdo nessa faixa etaria; e b) a
implementagdo de agdes de formagdo inicial e continuada de profissionais que nela atuam.
Salienta-se ainda a preocupagdo com a “promocdo da funcdo educativa da creche [...]
segmento que tem se caracterizado por atendimento predominantemente assistencial,
deficitario no aspecto pedagogico” (Ibid, p. 61). Desta forma, ao mesmo tempo em que
mantém uma perspectiva de aten¢do diferenciada, afirma uma perspectiva educativa desde a
creche, definindo as responsabilidades do Ministério da Educacdo, na area de Educacao

Infantil, articulada com outros 6rgaos executores, tendo como objetivo

favorecer o desenvolvimento infantil, nos aspectos fisico, motor, emocional,
intelectual e social; promover a ampliagdo das experiéncias e conhecimentos da
crianca pequena; e contribuir para que sua interagdo e convivéncia na sociedade
sejam produtivas e marcadas pelos valores de solidariedade, liberdade, cooperacdo e

respeito (Ibid, p. 61).
As discussdes em torno de uma politica nacional para a educagdo infantil
ocorreram no ambito dos debates nacionais em torno do Plano Decenal; como veremos, a
aprovacao do Documento-base que estabelece as diretrizes para uma politica nacional para a
educagdo infantil ocorre no I Simpodsio Nacional de Educacdo Infantil, realizado em Brasilia
em agosto de 1994, evento este que foi também preparatorio para a Conferéncia Nacional de

~ 88 r c o~ ~

Educacao para Todos.”” Esse processo ¢ marcado por contradi¢des resultantes das tensdes e
disputas existentes no proprio campo da educacao infantil (como vimos no Capitulo anterior),

na arena politica mais ampla, cuja correlagdo de for¢as ndo foi favoravel a avangos mais

. ] . 89 I
expressivos nesse nivel educacional.” Como veremos no Documento de Politica e no

¥ A Conferéncia Nacional de Educagio para Todos foi realizada em Brasilia entre os dias 29/08 e 02/09/1994;
nesta conferéncia foram apresentadas sinteses de debates promovidos pelas diferentes entidades
representativas dos segmentos organizados da sociedade civil, culminando com o “Acordo Nacional da
Educagao para Todos”, assinado entre outras entidades, também pelo MEC, UNDIME (Unido dos Dirigentes
Municipais de Educacdo), CONSED (Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo) e CNTE (Confederagao
Nacional de Trabalhadores da Educagao).

¥ Lembramos que no campo dos direitos das criancas, tivemos na década a aprovagio Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), em 1990, considerado como uma conquista no reconhecimento dos diretos das criangas e
do adolescente. Reconhecido mundialmente como inovador no que tange a legitimagdo dos direitos das
criangas e adolescentes, o0 ECA foi um marco importante para o pais nessa década. Por outro lado, essa
também foi uma década marcada por algumas interrupgdes e retrocessos na trajetoria de consolidagdo de uma
politica nacional para educagdo infantil. As leis que norteiam o atendimento das criangas sdo: Constituicdo
Federal (1988); Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente — ECA (1990); Lei Sobre o Sistema Unico de Saude —
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Documento-sintese do 1 Simposio, os avangos ficaram constrangidos por elementos
conservadores, revelando os nexos com a politica da década anterior e a propria conjuntura
politica do inicio dos anos de 1990, marcada pelo inicio do ajuste neoliberal promovido pelo

Governo Collor de Mello, aprofundado nos governos seguintes.

Nesse contexto, os compromissos assumidos pelos Brasil no ambito da
Conferéncia Mundial, em especial a focalizacdo no ensino fundamental, contribuiram, de
modo significativo, para que os objetivos e metas propostos no Plano Nacional ficassem

“reféns” da auséncia de dotagdo orgamentaria especifica para esse nivel de educagao.

O processo de elaboragdo de uma politica nacional para a educagao infantil inicia-
se em 1993, sob a coordenagcdao da COEDI — Coordenacao de Educacdo Infantil, vinculada ao
Departamento de Politicas Educacionais da Secretaria de Educacdo Fundamental. De acordo
com o Documento Politica Nacional de Educacio Infantil (1994°%), tinha-se como objetivo
mobilizar um amplo espectro de entidades representativas do campo educacional e da
infancia, discutindo as diretrizes da politica e apoiando sua implementacdo. Com essa
finalidade foi constituida, por meio da Portaria n°® 1.264, de 21/08/93, a Comissdo Nacional de
Educagdo Infantil’', no ambito da qual foi apreciado e discutido o documento anteriormente
referido. O processo de elaborag@o da Politica de Educag@o Infantil culminou em agosto de

1994 no I Simpésio Nacional de Educagdo Infantil, cujo objetivo era

analisar a situa¢@o do atendimento educacional a crianga de 0 a 6 anos; divulgar a
Politica de Educacao Infantil e consolidar parcerias com entendidas governamentais
e ndo governamentais, visando a sua implementacao; e, definir as propostas da area
da educacio Infantil a serem apresentadas a Conferéncia Nacional de Educagdo para
todos (BRASIL. I SIMPOSIO NACIONAL DE EDUCACAO INFANTIL, 1994a, p.
11).

O Documento-base Politica Nacional de Educagdo Infantil (1994) reconhece a
existéncia de um “descompasso” entre os avangos juridicos, resultantes das mobilizagoes

sociais e as condicdes concretas existentes para sua implementacao; destaque-se que entre

SUS (8.080/90); Lei Organica da Assisténcia Social — LOAS (8.742/93); e Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional — LDB (9.394/96).

% Doravante referido apenas como “Politica Nacional”.

1 Departamento de Politicas Educacionais (DPE/SEF/MEC), Secretaria de Projetos Educacionais Especiais
(SEPESPE/MEC), Ministério da Saude (MS), Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB),
Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de Educagdo (CONSED), Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagdo (UNDIME), Organizagdo Mundial de Educagdo Pré-escolar (OMEP/BRASIL),
Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), Conselho
Nacional dos Direitos da Crianga e do Adolescente (CONANDA), Centro Brasileiro para a Infancia e
Adolescéncia (CBIA), e Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB)/Pastoral da Crianga.
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o patamar juridico e a pratica no campo das politicas sociais e, especificamente,
educacionais, existe uma grande distancia, que deve ser vencida no menor tempo
possivel (BRASIL. POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO INFANTIL, 1994c,

p. 10).

Ainda segundo o Documento-base, ndo ha mais controvérsia sobre a importancia
da educacdo infantil, tanto para a crianga quanto para a sociedade, sendo esse um
reconhecimento mundial, ja alcangando também no Brasil significativa expressdo. Entretanto,
o modelo de expansdo adotado para esse nivel educacional nas décadas anteriores,
marcadamente pela restricdio de investimentos financeiros e técnicos, resultou em
atendimentos precarizados, em especial na modalidade creche. Soma-se a essa situacdo a
grave situacdo em relagdo aos profissionais que atuam junto as criangas, que apresentavam
pouca ou nenhuma formacdo especifica, tendo a 4rea um grande contingente de pessoas

92
leigas™.

Procurando romper com essa “heranga do passado”, ¢ definido um conjunto de
principios (sete) que deverdo orientar as agdes e estratégias de uma politica nacional para a
educagdo infantil. Destacamos trés destes principios que rompem com as concepgoes de
educagdo compensatoria do passado, na medida em que ndo focaliza apenas os chamados
“grupos socialmente vulnerdveis”, mas, tratados como direito, sdo extensivos a todas as

criangas:

A Educacdo Infantil é a primeira etapa da Educacdo basica e destina-se a crianga de
zero a seis anos de idade, ndo sendo obrigatdria, mas um direito a que o Estado tem
obrigacdo de atender.

As instituicdes que oferecem Educag@o Infantil, integrantes dos Sistemas de Ensino,
sdo as creches e as pré-escolas, dividindo-se a clientela entre elas pelo critério
exclusivo da faixa etaria (zero a trés na creche e quatro a seis na pré-escola).

Os profissionais de educag@o Infantil devem ser formados em cursos de nivel médio
ou superior, que contemplem conteudos especificos relativos a essa etapa da
educagao.

Posteriormente, esses principios serdo incorporados a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (Lei n° 9.394/96). Ainda no 3° principio, afirma-se a fungdo da educacao

infantil, definindo-a como complementar a a¢cdo da familia, devendo

proporcionar condi¢des adequadas de desenvolvimento fisico, emocional, cognitivo
e social da crianga e promover a ampliacdo de suas experiéncias e conhecimentos,

“Em termos estatisticos, segundo Campos, R. (2004), o quadro de professoras da 4area, no que se refere a
formac@o inicial, na década de 1990 configurava-se da seguinte forma:

Total Ensino Fundamental Ensino Médio Ensino Superior
Creche 44.190 9.945 29.684 4.561
Pré-escola 177.260 10.099 121.225 45.936

Fonte: Edudatabrasil/INEP/MEC, 2004.
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estimulando seu interesse pelo processo de conhecimentos, estimulando seu
interesse pelo processo de transformacdo da natureza e pela convivéncia em
sociedade (BRASIL. POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO INFANTIL,
1994c, p. 15).

Nesse principio, observamos o reconhecimento da crianga como ser humano
completo, negando-se a concepcdo de crianga como um “vir a ser”’, procurando assim afastar
as instituicdes das concepcdes compensatorias e preparatdrias tdo arraigadas na area.
Enfatiza-se a funcdo da educacdo infantil como cuidar/educar sendo dimensdes indissociaveis,
tendo como objetivo o desenvolvimento integral das criangas em agdo complementar as da

familia.

No entanto, mesmo apresentando avangos em relacdo a propostas anteriores,
observamos no documento marcas do momento historico no qual foi forjado, notadamente
pelo ajuste neoliberal ja em curso, visando a redugdo do “tamanho” do Estado, o que na
pratica significava “um processo de desconstrucdo da agenda social da Constituicdo de 1988,
buscando desvencilhar o Estado dos compromissos sociais ali firmados” (OLIVEIRA e
DUARTE, 2005, p. 285). Em conseqiiéncia, a0 mesmo tempo em que a Politica Nacional de
Educagao Infantil defendia a educacao infantil como direito das criangas, quando apresenta o
conjunto de agdes a serem priorizadas, “em acordos e parcerias com diferentes atores
envolvidos na Educacdo Infantil”, observamos a presenca tanto de nexos com as estratégias e
acoes dos Programas do passado, como de indicagcdes constantes na agenda da Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos e, no seu desdobramento, com o Plano Decenal brasileiro.
Sdo estabelecidas as seguintes acdes prioritarias: a) Definicdo e implementacdo, com as
demais instancias competentes, de metas e estratégias de expansdo e melhoria da qualidade da
educacdo infantil; b) eficiéncia e equalizacdo no financiamento; c¢) incentivo a elaboragio,
implementagdo e avaliacdo de propostas pedagogicas e curriculares, especialmente aquelas
que visem a promoc¢ao da funcio educativa da creche; d) promogéo da formagdo e valorizacao
dos profissionais de educagdo infantil; ¢) promogao de integracdo de agdes interdisciplinares e
intersetoriais de atencdo a crianga; e f) criacdo de um sistema de informagao sobre a educacdo

infantil.

Na primeira acdo prioritaria (expansdo e melhoria da qualidade), quando se

discute a dire¢do da expansao, encontramos a seguinte formulagao:

Embora seja almejada a universalizagdo do atendimento de educagéio infantil, as
profundas desigualdades sociais e as limita¢cdes impostas pela situagdo econdmica
do pais, exigem que, no estabelecimento de metas de curto e médio prazos,
considerem-se prioritdrios os segmentos mais carentes da populagdo. Especial
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aten¢do deve ser dada as demandas de educagdo infantil postas pelas familias
afetadas por situagdes agudas de pobreza e instabilidade (BRASIL. POLITICA
NACIONAL DE EDUCACAO INFANTIL, 1994c, p. 24).

Tal indicagdo ¢ concernente tanto com as orientagdes dos organismos
internacionais, conforme discutimos nos capitulos anteriores, quanto com a reorientagdo do
gasto social preconizado a partir da reforma, qual seja, a focalizagdo do gasto “sob a
justificativa de que os recursos disponiveis ndo sdo suficientes para atender a todos em igual

propor¢ao” (OLIVEIRA, e DUARTE, 2005b, p. 288).

Outro aspecto tratado no documento diz respeito ao papel das organizacdes nao-
governamentais (ONG’s). No documento-sintese do I Simpdsio de Educacao Infantil (1994),
encaminhado para a Conferéncia Nacional de Educa¢do para Todos, como um
posicionamento e propostas para uma politica nacional de educa¢do infantil, documento este
que compde o Documento-base Politica Nacional (1994) na forma de anexo, se reconhece a
importancia dessas institui¢des, ressaltando-se que o atendimento prestado por elas ¢ bastante
diversificado, tendo, por vezes, qualidade deficitaria, sendo este déficit entendido como

decorrente, sobretudo, da omissdo do Estado:

A omissdo do Estado tem levada a ocupag@o de certos espagos pelas organizagdes
ndo governamentais, o que, no entanto, ndo exime de responsabilidade o poder
publico, Cabe ao Estado a formag@o de politicas mais amplas, o planejamento e
explicitacdo de normas, devendo buscar, nas parcerias com outras organizagdes, a
transparéncia no repasse de recursos e prestacdo de contas, com critérios negociados
entre as partes (BRASIL. I SIMPOSIO NACIONAL DE EDUCACAO INFANTIL,
1994a).

Conforme abordaremos no proximo subtitulo, a presenca das ONG’s na educagdo
se configura de modo diferente daquele da década de 1980, sendo constitutivas do chamado
terceiro setor, que possui posi¢do estratégica nas décadas de 1990 e 2000. O crescimento do
chamado Terceiro Setor, em especial nas creches, € resultante, dentre outros fatores, do
processo de reforma estrutural do Estado, no caso do Brasil, processo este desencadeado no

mesmo periodo de producao dos documentos e eventos que estamos analisando.

De acordo com o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (1995), a
crise brasileira experienciada na wltima década, foi também uma crise do Estado®. A idéia do
Estado como sendo o problema foi a base, como ja apresentamos nos capitulos anteriores,
para as reformas estruturais que assolaram o mundo ocidental nas décadas de 1980 e, no caso

da América Latina, de forma mais contundente, na década de 1990. Essa reforma implicou

> Em sua campanha de 1980, Ronald Regan afirmava que “ndo temos problemas com o Estado, o Estado ¢ o
problema” (WANDERLEY, 2000).
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diretamente no papel do Estado e na execu¢do das politicas publicas, sendo preconizada a

necessidade de implementacdo de uma administragdo publica segundo um modelo gerencial,

baseada em conceitos atuais de administragdo e eficiéncia, voltada para o controle
dos resultados e descentralizados para poder chegar ao cidaddo, que, numa
sociedade democratica, ¢ quem da legitimidade as institui¢des e que, portanto, se
torna “cliente privilegiado’ dos servigos prestados pelo Estado (BRASIL, 1995, p.
07).

Seguindo essa concep¢do o Estado deixa de ser o responsavel direto pelo
desenvolvimento econdmico e social, pela via da produg@o de bens e servigos, para assumir
seu papel de regulador e promotor desse plano de desenvolvimento. O Estado ¢ definido a
partir de quatro esferas, sendo estas: a) Nucleo Estratégico, que corresponde ao governo, em
sentido lato; b) Atividades Exclusivas, que abrangem os servigos que s6 o Estado pode

realizar, como, por exemplo, a cobranca e fiscalizagdo dos impostos; c) servicos ndo

exclusivos, que correspondem a setores que o Estado atua juntamente com outras

organizacoes estatais, publicas ndo-estatais e privadas, [aqui entraria educacdo]; e d) producao

de bens e servicos para o mercado, voltado para as atividades econdmicas que geram lucros e
que ainda permanecem no aparelho do Estado, como, por exemplo, o setor de infra-estrutura
(BRASIL, 1995, grifos nossos). A inclusdo da educag@o no setor de “servicos ndo exclusivos”

fundamentava-se no objetivo de

transferir para o setor publico ndo-estatal estes servigos, através de um programa de
‘publicizacio’®”, transformando as atuais fundagSes publicas em organizagdes
sociais, ou seja, em entidades de direitos privado, sem fins lucrativos, que tenham
autorizagdo especifica do poder legislativo para celebrar contrato de gestdo com o
poder executivo e assim ter direito a dotagdo or¢amentaria (Ibid, p. 46).

As tensOes da conjuntura nacional presentes também no campo educacional
expressaram-se de forma contundente na Lei de Diretrizes e Bases para a Educa¢do Nacional
- LDBEN n° 9.394/96. Em relagdo a educacdo infantil, esta lei ¢ bastante sucinta, conferindo
ainda centralidade ao ensino fundamental, conforme podemos observar no titulo IV, Da
Organizacdo da Educag¢do Nacional, em seu Art. 11, quando se refere a incumbéncia dos

municipios, em seu Inciso V, que afirma:

Oferecer a educagdo infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o ensino
fundamental, permitida a atuagdo em outros niveis de ensino somente quando
estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de competéncia e com
recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a
manutengio e desenvolvimento do ensino (BRASIL, 1996).

* Processo de publicizagdo “compreende a descentralizagio para o setor publico ndo-estatal da execugio de
servicos que nao envolvem o exercicio do poder de Estado, mas devem ser subsidiados pelo Estado, como ¢ o
caso dos servicos de educagao, satude, cultura e pesquisa cientifica” (BRASIL, 1995, p. 12).
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Essa defini¢do repercutiu posteriormente ap6s a aprovacdo da Emenda
Constitucional n° 14, que instituiu 0 FUNDEF (Fundo de Manutenc¢do e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério), excluindo da divisdo de recursos a
Educacdo Infantil e o ensino médio; segundo alguns estudos, essa medida implicou perdas de

vagas nesse nivel educacional (UNDIME, 1999; Acao Educativa, 1998).

Entretanto, no que diz respeito ao reconhecimento legal do direito das criangas
pequenas a educagdo, a LDB n°® 9.394/96 reteve o que era considerado avangado: o direito é
das criancas e a obrigacdo ¢ do Estado. Define ainda a Educagdo Infantil como primeira etapa
da educagdo bésica, inserindo em definitivo a creche e a pré-escola na esfera educativa, sendo
que desde ai a educagéo infantil passa a ser definida pelos Conselhos Municipais de Educacdo
e subordinada as diretrizes nacionais. Esta defini¢do, segundo Rosemberg (2003b), teve
impactos notaveis na Educacdo infantil e obrigou os municipios a realizarem a integragao das
creches e pré-escolas aos sistemas municipais de ensino, tarefa nada facil posto que atualizava

o0 acirramento de antigas tensdes entre os setores do bem-estar social e da educacao.

Nao obstante, se por um lado a LDB trouxe importante contribui¢do ao reconhecer
creches e pré-escolas como institui¢des educacionais, por outro, ao definir quem deve
oferecer esse atendimento no titulo V, Dos niveis e das Modalidades de Educacao e Ensino,

Secdo II, Da Educacdo Infantil, Art. 30, afirma:

I.  creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade;

II. pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos de idade (grifos nossos).

Tal defini¢do reafirma, assim, a possibilidade do atendimento para as criangas de
até trés anos nas histéricas perspectivas dos “atendimentos alternativos”, gerando novas

tensdes na area’”. De acordo com Rosemberg (2003b, p. 36),

A Lei brasileira vive, entdo, momento complexo apds a promulgacdo da LDB: de
um lado, a busca de regulamentagdo dos servigos existentes sob a responsabilidade
do setor da educagdo; de outro, a tentativa de re-introducéo de antiga concepgao de
atendimento a crianga pequena que reanima modelos assistencialistas ja conhecidos
da area (tais como creches filantropicas, creches domiciliares, etc.).

Essas questdes ilustram o intenso processo de discussdo e da presenca de

diferentes forgas atuantes na elaboracdo da Politica Nacional de Educagdo Infantil, sendo esta

% Nesse cendrio, ¢ rearticulado o movimento social em torno da Educagdo Infantil, tendo como expressao
nacional o0 Movimento Interforuns de Educagao Infantil do Brasil (MIEIB).
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a sintese contraditoria de um processo que buscava, apesar do cendrio nacional, romper’® com

diversos legados,

privilegiando a discussdo de propostas e projetos; buscando disponibilizar o
conhecimento produzido na érea pelas universidades e diferentes grupos de
pesquisa; objetivando traduzir este conhecimento em praticas que respeitassem as
criangas (PALHARES e MARTINEZ, 1999, p. 05).

Outro aspecto que ¢ importante ressaltar, diz respeito ao cardter organico da
proposta elaborada pela entdo COEDI, no periodo entre 1993 e 1996. Embora tenhamos
tomado como objeto de analise apenas o que denominamos de “Documento-base” para uma
Politica Nacional de Educagdo Infantil (1994), posto ser este o documento em que as
principais linhas da politica proposta sdo apresentadas, outros documentos foram produzidos.
Complementam esse documento, a0 mesmo tempo em que expressam a politica articulada:
Por uma Politica de Formagdo do profissional de educagdo Infantil (1994); Educagdo
Infantil no Brasil: situagdo atual (1994); Critérios para um atendimento em creches e Pré-
escolas que respeite os direitos fundamentais das criangas (1995); Proposta Pedagogica e
Curriculo para Educagdo Infantil: um diagnostico e a construgdo de uma metodologia de
analise (1996); Subsidios para elaboracdo de diretrizes e Normas para Educagdo Infantil
(1998). Estes documentos, conhecidos como Cadernos da COEDI, procuraram fornecer
orientagdes ¢ subsidios para as redes publicas de educacao infantil estruturarem suas politicas
locais. Nao tem, portanto, carater mandatério, mas sim de orientacdo. Compdem ainda este
universo documental, os Pareceres CNE/CEB n°® 22, de 17/12/199, que institui Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Infantil, acompanhado da Resolucdo CNE/CEB n° 1, de
07/04/1999, e o Parecer CNE/CEB n° 4, de 16/02/2000, que institui Diretrizes Operacionais

para a Educagdo Infantil (sem carater mandatorio).

Dos documentos produzidos no ambito das agdes da politica para a educagdo
infantil, ¢ preciso registrar ainda, os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo
Infantil (RCNEI), datados de 1998. A elaboracdo e difusdo massiva dos Referenciais ocorre
no bojo de um processo de acirramento de tensdes que culminou com a mudanca na
coordenagdo do COEDI/MEC; segundo pesquisadores da area, tal processo expressou um
ponto de inflexdo nos debates em curso, observando-se novamente, desarticulacdes e

descontinuidades em termos de uma politica ainda em vias de construgdo (FARIA e

% Segundo ROSEMBERG (2003a, p. 183), duas diretrizes dessa politica evidenciam o rompimento com o
modelo anterior, quais sejam: a) equivaléncia de creches e pré-escolas, ambas tendo por funcdo educar e
cuidar de criangas pequenas, como expressdo do direito a educagdo; e b) formacdo equivalente para
profissional de creche e pré-escola, em nivel secundario ou superior.
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PALHARES, 1999; PALHARES ¢ MARTINEZ, 1999; CERISARA, 1999). De acordo com

Cerisara (1999, p. 30), a elaboracgéo e divulgacdo do RCNEI simbolizavam uma forte ruptura

com os documentos que tém sido elaborado sob a coordenagdo da COEDI/MEC nos
ultimos cinco anos e que tém significado um real avango nas relagdes entre esta e
representantes dos centros de produgdo de conhecimento no encaminhamento de
uma Politica Nacional da Educac¢édo Infantil.

As criticas ao RCNEIL para além do fato dele ter interrompido um processo
nacional de discussdo para definicdo de uma Politica Nacional de Educacdo Infantil, eram
realizadas também a partir das concepcdes e orientagdes presentes que, de forma geral,
recolocavam em evidéncia concepgdes ¢ orientacdes amplamente discutidas como ndo
adequadas para uma educacdo que respeitasse os direitos das criangas. Outra critica relevante
era sobre a propria estruturagdo grafica do documento que assumia “ares de manual”, se

afastando daquilo que deveria ser sua proposta, ou seja, deixava de ser apenas um referencial.

Em que pesem as criticas de pesquisadores da area, o que se observava, de fato,
era a firme inten¢do do MEC em divulgar, intensivamente, o documento em instituicdes de
todo o pais oferecendo subsidios para os projetos pedagogicos das prefeituras e unidades de
educacdo infantil (CAMPOS; FULLGRAF; WIGGERS, 2006), num processo que inclusive
encobriu as proprias Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil, promulgada

um ano apos a implementagdo do RCNEI.

Como j& mencionamos, de cardter mandatorio, temos apenas as Diretrizes
Nacionais para a Educagdo Infantil, instituidas mediante o Parecer CNE/CBE n° 22, de
17/12/98, e Resolugdo n° 1/99, de 07/04/99 que acompanham, nesse sentido, o processo
observado para toda a educacdo basica. Inserem-se também entre as indicagdes do Plano
Decenal que apontava a necessidade de revisao curricular dos niveis do sistema educacional
brasileiro. A exemplo do que ocorreu com os Pardmetros Curriculares Nacionais, também na
Educagdo Infantil, os Referenciais Curriculares Nacionais ¢ que foram difundidos,

recomendados, como agdes estratégicas do MEC especificamente destinadas a esse fim.”’

Incorporando os debates da area, tanto do ponto de vista do reconhecimento dos
direitos das criangas pequenas a educacao como também com relagao a funcdo social e bases
socio-filosoficas para o estabelecimento de propostas curriculares, as Diretrizes destacam os

limites da focalizagdo dos esforcos do Estado no ensino fundamental: “O art. 2° II da

97 - ~ . n ~ .
Citamos como exemplo dessas agdes, no ensino fundamental, o “Programa Pardmetros em A¢do”, destinado a
formag@o de professores para seu uso; esse Programa ¢ transposto para a educago infantil, denominado entio
“Parametros Curriculares em Ac¢do na Educacdo Infantil”.



164

LDB/96, ao destacar a prioridade para o Ensino Fundamental , como responsabilidade dos
municipios, embora cite a Educacdo Infantil, ndo o faz com a mesma énfase, o que ocasiona
problemas de interpretagdo sobre atribuicdo de recursos, junto aos prefeitos e secretarios de

educagdo (PARECER CNE/CEB, N°22).

Com relagdo a fungdo social da educagdo infantil, define que esta ndo deve ter
carater antecipatorio ao ensino fundamental, mas ndo descura do carater intencional das
praticas pedagogicas neste nivel educacional, apontando ainda como func¢ao desta a promogao

da transicdo entre a familia e contexto escolar:

muito importante assegurar que ndo haja uma antecipacdo de rotinas e
procedimentos comuns as classes de Educagdo Fundamental, a partir da 1* série, mas
que ndo seriam aceitaveis para as criancas mais novas. No entanto, ¢
responsabilidade dos educadores dos centros de Educagdo Infantil, situados em
escolas ou ndo, em tempo integral ou ndo, propiciar uma transi¢do adequada do
contexto familiar ao escolar (Ibid).

Diferentemente dos documentos anteriormente analisados — Plano Decenal e
Politica Nacional de Educacgado Infantil —, o Parecer CNE/CEB n°® 22/98, ndo recomenda ou
orienta para a focalizacdo da educacdo infantil nas chamadas “classes desfavorecidas ou

carentes’:

Um dos grandes equivocos em relagdo a Educacdo Infantil em nosso pais ¢ o de que
seu alvo prioritario sdo as criancas de familias de baixa renda, e, conseqiientemente,
a natureza de suas propostas deve ser compensatoria de supostas caréncias culturais.
Sem polemizar a respeito de reais necessidades de saude, nutricdo e ambiente
familiar favoravel as criangas de 0 a 6 anos, o que se defende aqui ¢ a existéncia de
Propostas Pedagogicas que déem conta da complexidade dos contextos em que as
criangas vivem na sociedade brasileira que, como varias outras do Planeta, passa por
vertiginosas transformagdes econOmicas e sociais.

Contrariando assim, indicacdes de politicas focais, reafirma-se no Parecer
CNE/CEB n° 22/98 que as instituicdes de educacao infantil devem organizar suas propostas
pedagogicas”™ “de maneira intencional, com qualidade, visando o éxito de seu trabalho, para

que todas as criancas e suas familias tenham oportunidade de acesso a conhecimentos, valores

e modos de vida verdadeiramente cidaddos” (com grifos no original). Na énfase a defesa dos

direitos da crianca e de sua familia, acentua-se o carater publico deste direito:

Educacdo Infantil ndo é, portanto um luxo ou um favor, ¢ um direito a ser melhor
reconhecido pela dignidade e capacidade de todas as criangas brasileiras, que

% Sao indicados como principios norteadores das propostas curriculares: a) Principios Eticos da Autonomia, da
Responsabilidade, da Solidariedade ¢ do Respeito ao Bem Comum; b) Principios Politicos dos Direitos e
Deveres de Cidadania, do Exercicio da Criticidade e do Respeito a Ordem Democratica; e c¢) Principios
Estéticos da Sensibilidade, da Criatividade, da Ludicidade, da Qualidade e da Diversidade de manifesta¢des
Artisticas e Culturais.
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merecem de seus educadores um atendimento que as introduza a conhecimentos e
valores, indispensaveis a uma vida plena e feliz.

Nao obstante, o Parecer apresenta, portanto, elementos avangados no sentido de
apontar para uma politica de educagdo infantil e aborda as responsabilidades do poder publico
em seu provimento, ndo delegando ou apontando que essa responsabilidade seja partilhada
com outras institui¢des sociais, nem indique a¢des focalizadas para “populagdes carentes”. Ao
definir a importancia de uma politica nacional para a educacdo infantil, acaba relativizando

essa responsabilidade ao apontar que as criangas, sujeitos de direitos, “cidaddos em processo,

sejam alvo preferencial de politicas publicas”. Com essa formulacao, o Conselho Nacional de
Educacdo deixa aberta a possibilidade para que a preferéncia no provimento do direito seja
dada a outro nivel educacional, preferéncia esta ja manifestada, na época, em favor do ensino

fundamental.

Coaduna-se com esse posicionamento das consideragoes apresentadas no Parecer
a questdo do financiamento da educagdo infantil, crucial & operacionalizacdo de qualquer
politica publica. Sem opor questionamentos ao FUNDEF, adverte que os municipios
enfrentardo a dificil incumbéncia institucional de responder pela oferta deste nivel
educacional, com restricdes orcamentarias severas; e sugere que se aprenda com a

operacionaliza¢do do FUNDEF:

Em primeiro lugar tornando mais claro a quanto montam os 10% de recursos que
ficardo disponiveis aos municipios, uma vez satisfeita a sub-vinculag@o das receitas
municipais. Isto permitira, em cada realidade municipal, considerar estes montantes
a luz da prioridade de provisdo de cuidados e educagdo para as criangas de 0 a 6
anos.

Orienta-se ainda que os recursos necessarios a implementagdo de uma politica
nacional de educacao infantil sejam obtidos, pelos municipios, em a¢des de apoio e parceria

com as comunidades:

Uma intensa mobilizagdo nacional tera que acompanhar a identificagdo dos recursos
municipais, que necessitam contar com o decisivo apoio da imprensa, da midia
eletronica, especialmente radio e televisdo e do marketing social. Em primeiro lugar
para criar um consenso com dirigentes municipais e a sociedade sobre a prioridade
para a Educagéo Infantil. Em segundo lugar para identificar e operacionalizar fontes
adicionais de financiamento, publicas e privadas que, nos marcos do regime
federativo, e considerando a responsabilidade da sociedade com a Educac¢do Infantil,
apdiem prefeituras, conselhos municipais, conselhos da crianca e do adolescente,
conselhos tutelares, “ong’s” e outras institui¢des na provisdo deste direito, primeira
etapa da Educag@o Basica, a qual todos os cidaddos, inclusive as criangas mais novas
e suas familias, devem ter acesso (grifos nossos).
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Assim, em consonancia com as orientacdes do Plano Decenal e com as
orientagGes constantes no Documento de Politica Nacional, também o Conselho Nacional de
Educacdo ndo aborda com a necessaria firmeza a questdo da responsabilidade publica com o
provimento da educagdo infantil. Em resposta a auséncia de compromisso do governo federal
no estabelecimento de uma politica publica de financiamento da educac@o, em todos os seus
niveis, o Conselho recomenda a busca de fontes adicionais de financiamento, lembrando que a
responsabilidade da sociedade com a educacdo infantil implica seu “apoio” as prefeituras,

conselhos municipais e outras ONG’s na provisdo deste direito.

Indica-se também, como podemos ver no extrato acima, que a divisdo de
responsabilidades entre poder publico e sociedade no partilhamento do financiamento da
educacdo infantil abranja todas as instituicdes e organizagdes que tenham como objetivo a
provisdo desse direito. Assim, ainda que ndo trate detalhamento desse aspecto, também o
Conselho Nacional de Educacdo considera e indica o apoio financeiro, via recursos publicos e

ndo-publicos, para institui¢des ndo-governamentais que oferecam educacao infantil.

Como podemos observar nas analises acima, as contradi¢des em termos dos
encaminhamentos para uma politica de educagdo infantil expressaram ndo apenas
divergéncias dentro do proprio governo, como também revelam as tensdes e contradi¢des da
conjuntura da época. O aprofundamento da reforma do Estado e a intensificacdo das reformas
educacionais, assim como os compromissos assumidos pelo governo brasileiro em acordos
internacionais, condicionaram também os encaminhamentos dados a educagdo infantil,
frustrando assim, também, as expectativas, de fato, de uma politica nacional consistente, em
atendimento as necessidades das criancas pequenas ¢ suas familias. Sem fontes orcamentarias
capazes de garantir a oferta com qualidade, a educacdo infantil manteve-se a margem dos
sistemas de ensino; assim, observamos na década de 1990 o ressurgimento de incentivos
financeiros para propostas de atendimentos ndo formais de educagdo’, o incremento de
organizacdes ndo-governamentais atuando na area da infancia e o inicio de varios projetos
dirigidos por organismos multilaterais voltados para a educacdo. Esse processo, como

veremos, serd aprofundado no Plano Nacional de Educagdo(2001).

Franco, Alves e Bonamino (2007), em analise sobre o governo de FHC, destacam
os trés principais focos, de base legal, que propiciaram o desenvolvimento posterior, em
termos de programas e acdes; sdo estes: A LDB n°® 9.394/96; o financiamento da educacdo

(FUNDEF) e os Pardmetros Curriculares para o Ensino Fundamental. Essa nova base legal

% Para uma discussdo desse aspecto indicamos CAMPOS, R (2001).
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possibilitou ndo apenas a ado¢do de novas medidas e/ou programas, mas instituiu uma nova
racionalidade na esfera educacional, notadamente pela: “a) revalorizagdo da racionalidade
técnica, desta vez concentrada no financiamento, atividade-meio com a qual se almejava
equacionar os problemas de acesso ¢ de qualidade do sistema educacional; b) énfase no
ensino fundamental; c) valorizagcdo da politica educacional baseada em evidéncias, o que se
expressou por meio da énfase em avaliagdo [...]” (FRANCO; ALVES; BONAMINO, 2007, p.
1.000).

Especificamente, no que tange a educa¢do infantil, dois aspectos merecem ser
destacados: a) a inclusdo da educagdo infantil como a primeira etapa da educacdo basica, o
que implicou a transferéncia das creches e pré-escolas da darea da assisténcia para a
educacional; e b) a ndo inclusdo da Educagdo Infantil no FUNDEF, o que provocou uma
diminui¢@o no ritmo de crescimento verificado nos anos anteriores; ainda como resultado da
ndo inclusdo podemos mencionar um aumento de matriculas das criangas de seis anos no
Ensino Fundamental, estimulando sua ampliacdo para nove anos, fato este regulamentado,
posteriormente no Governo Lula (FRANCO; ALVES; BONAMINO, 2007, p. 999). Como
veremos na secdo seguinte, as bases da politica educacional implementadas durante o
Governo de FHC continuaram no Governo Lula, observando-se, no entanto, a producdo de
novas tensdes geradas, dentre outros aspectos, pelas pressdes e demandas sociais que
cercaram o novo governo € que produziram, por sua vez, reorientacdes em certos ambitos da
politica educacional “implicando alteracdes nos marcos regulatorios vigentes para a educacao
basica e superior” (DOURADO, 2007). Para examinar essas relagdes de continuidade e
descontinuidade na politica educacional, especificamente no que se refere a educacdo infantil,
examinaremos na se¢ao abaixo o Plano Nacional de Educagdo e os documentos de politica
para a educacdo infantil, mais especificamente o documento intitulado Politica para

Educacdo Infantil: pelo direito das criangas de zero a seis anos a educagdo (2006).
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5.2 Educacao Infantil no Plane Nacional de Educacgéo

O Plano Nacional de Educacdo, iniciado e aprovado durante o Governo Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002), coloca-se na continuidade do Plano Decenal (1993-2003),
aprofundando orientacdes e metas 14 consignadas. De acordo com Saviani (2007, p. 163),
embora o Plano Decenal fosse proposto como meio para integrar as trés esferas
governamentais (federal, estadual e municipal) para responder aos problemas da educacdo,
“praticamente ndo saiu do papel, limitando-se a orientar algumas acdes na esfera federal”.
Ainda, segundo o autor, “ao que parece, 0 mencionado plano foi formulado mais em fungao
do objetivo pragmatico de atender a condicdes internacionais de obtencdo de financiamento
para a educacgdo, em especial aquele de algum modo ligado ao Banco Mundial”. A questdo do
financiamento da educagdo, dimensdo que nao apenas articula, mas também condiciona e
induz as demais, aparece como o principal elemento de continuidade e de adesdo as
orientacdes provenientes dos organismos internacionais. Sem 0 compromisso com recursos
financeiros necessarios a viabilizar uma educacdo de qualidade para todos, os objetivos e
metas do Plano restringem-se a respostas focais tanto na expansdo como nos recursos — por
exemplo, a focalizagdo no ensino fundamental — quanto restritivo em termos de politica
publica — as chamadas populagdes vulneraveis figuram como aquelas a quem se devem

destinar as agdes prioritarias.

Saviani, reportando-se aos vetos presidenciais ao texto que apresenta o PNE,
instituido pela Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, destaca que os vetos incidiram
principalmente sobre a questdo dos recursos financeiros: “o objetivo do governo era evitar
qualquer possibilidade de ampliagdo dos recursos da Unido investidos na educacao”
(SAVIANI, 2007, p. 259). De fato, na Mensagem n° 9, de 09 de janeiro de 2001, em que o
Presidente comunica ao Presidente do Senado os vetos apostos ao Plano, assim os justifica:
“ouvidos, os Ministérios da Fazenda e do Planejamento, Or¢amento e Gestao manifestaram-
se pelo veto aos seguintes dispositivos [...]” (PRESIDENCIA DA REPUBLICA, 2001). Os
vetos do Presidente, incidindo sobre o aspecto essencial do Plano, “pois sem que estes
recursos sejam assegurados, o plano todo ndo passara de uma carta de intengdes, cujas metas
jamais poderdo ser realizadas” (SAVIANI, 2007, p. 258), materializam dessa forma, na
politica educacional, as orientagdes dos organismos internacionais, em especial aqueles de

financiamento como o Banco Mundial. A restricdo de orgamentos condiciona a politica
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educacional, compreendida como politica social'®, a ter um carater compensatoério e focal,
orientacdo esta que predomina também nos projetos que analisamos; trata-se, de “fazer mais
com menos” (CAMPOS, R.F., 2006). Valente ¢ Romano (2002) destacam também essa
questio quando analisam o Plano aprovado e o Plano proposto pela sociedade civil'”,

evidenciando o carater antidemocratico e conservador do primeiro; segundo os autores:

O que determinou a atitude presidencial foi a doutrina que afirma serem os gastos
sociais (salvo aqueles, em geral de carater compensatorio, contemplados na
execucdo do ajuste estrutural) algo estranho e hostil a politica do FMI. Essa politica,
como se sabe, ja estd interiorizada nas contra-reformas do governo, em varias
emendas constitucionais ja aprovadas e nas leis. O paradigma mais completo disso é
a dita "Lei de Responsabilidade Fiscal". Ndo por acaso, ¢ nela que FHC se louva
para justificar todos os vetos (VALENTE E ROMANO, 2002, p. 107).

E, portanto, considerando as questdes acima que poderemos compreender a
focalizagdo no ensino fundamental (financiamento, expansdo, formacdo de professores,
correcdo de fluxo, gestdo, etc.) e a prioridade atribuida, no caso da educacdo infantil, as
familias de baixa renda. A exemplo de outros niveis ou modalidades educativas, no titulo
destinado a educacdo infantil, ¢ apresentado um diagnostico seguido de diretrizes que
expressam, por sua vez, as concepgdes que orientaram as metas posteriormente apresentadas.
Em ambas as se¢oes fazem-se referéncias aos preceitos institucionais que localizam o acesso a
este nivel educacional no ambito dos direitos sociais, contudo predominam apreciagdes de
carater economicista ou psicologizante. A importdncia da educacdo infantil ¢ justificada
recorrendo-se aos “estudos das ciéncias” sobre o desenvolvimento da crianca, concluindo-se

que:

[...] Se a inteligéncia se forma a partir do nascimento e se ha "janelas de
oportunidade” na infancia quando um determinado estimulo ou experiéncia exerce
maior influéncia sobre a inteligéncia do que em qualquer outra época
da vida, descuidar desse periodo significa despergiigar um imenso potencial
humano (BRASIL. PLANO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001, grifos nossos).

% De acordo com Saviani (2007) no 4mbito do organograma governamental, as medidas que o governo
brasileiro adota em relagdo aos rumos que se deve imprimir a educagdo situam-se na chamada “area social”,
configurando, pois, a politica educacional como uma modalidade da “politica social”.

01 Em 1997, por ocasido do II CONED, foi elaborado um documento intitulado: Plano Nacional de Educagdo:
Proposta da sociedade brasileira, contendo um diagnoéstico da situagdo educacional nacional cotejada com
dados internacionais. Fazia parte também deste documento a discussdo e fundamentagdo do problema
financeiro, como base para uma proposta de Plano Nacional com diretrizes, metas e previsdo de recursos
financeiros para os diferentes niveis e modalidades da educacdo. Esse texto foi encaminhado a Camara dos
Deputados, sendo identificado como Projeto de Lei (PL) n°® 4.173/98. Dois dias depois, o governo enviou ao
congresso seu projeto (PL n® 4.173/98). Num processo em que os pleitos da sociedade civil ndo foram
considerados, em 9 de janeiro de 2001 foi aprovada a Lei n® 10.172 com alguns aperfeigoamentos. Mas, os
vetos do ent@o presidente da republica Fernando Henrique Cardoso anularam as melhorias introduzidas no
parlamento (SAVIANI, 2007).
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Na secdo destinada ao estabelecimento de diretrizes que orientardo a formulagao
das metas, a concepcdo acima ¢é aprofundada, associando-se a mesma a relagdo entre
educabilidade adquirida na primeira infincia e posterior sucesso escolar e, como
conseqiiéncia disso, os retornos sociais ¢ econdmicos que advirdo dessas aquisicdes.
Retomam-se aqui, a exemplo do que ja mostramos no Capitulo 3 a proposito das concepgoes
que tém orientado os planos e projetos coordenados pelos organismos internacionais para a

América Latina e Caribe, os velhos preceitos da Teoria do Capital Humano:

[...] Considera-se, no ambito internacional, que a educacgdo infantil tera um papel
cada vez maior na formagdo integral da pessoa, no desenvolvimento de sua
capacidade de aprendizagem e na elevacdo do nivel de inteligéncia das pessoas,
mesmo porque inteligéncia ndo ¢ herdada geneticamente nem transmitida pelo
ensino, mas construida pela crianga, a partir do nascimento, na interagdo social
mediante a acdo sobre os objetos, as circunstincias e os fatos. Avaliacdes
longitudinais, embora ainda em pequeno nimero, indicam os efeitos positivos da
acdo educacional nos primeiros anos de vida, em instituigdes especificas ou em
programas de atengdo educativa, quer sobre a vida académica posterior, quer sobre
outros aspectos da vida social. Ha bastante seguranga em afirmar que o investimento
em educacdo infantil obtém uma taxa de retorno econdmico superior a qualquer
outro (Ibid).

Afirmadas as concepg¢des acima em que a crianga € vista, sobretudo, em fung¢ao do
seu potencial econdmico, observamos que se reafirma também no Plano a focalizagdo nas
criangas pobres. Reconhece-se o direito de todas, contudo argumenta-se que a limitacdo dos
recursos financeiros impede a expansdo no sentido do atendimento das necessidades e

demandas sociais da populacdo de 0 — 6 anos; assim encontramos no Plano:

Considerando, no entanto, as condigdes concretas de nosso Pais, sobretudo no que se
refere a limitacdo de meios financeiros e técnicos, este plano propde que a oferta
publica de educagio infantil conceda prioridade as criangas das familias de menor
renda, situando as instituicdes de educagdo infantil nas areas de maior necessidade e
nelas concentrando o melhor de seus recursos técnicos e pedagdgicos. Deve-se
contemplar, também, a necessidade do atendimento em tempo integral para as
criancas de idades menores, das familias de renda mais baixa, quando os pais
trabalham fora de casa. Essa prioridade ndo pode, em hipotese alguma, caracterizar a
educacdo infantil publica como uma agdo pobre para pobres. O que este plano
recomenda ¢ uma educacdo de qualidade prioritariamente para as criangas mais
sujeitas a exclusdo ou vitimas dela [...] (Ibid).

Coadunando-se a estes preceitos sdo definidas 26 metas que abrangem aspectos
como: expansao da oferta, estabelecimento de padrdes nacionais para a infra-estrutura das
instituicdes, formagao e critérios para admiss@o de profissionais nas instituigdes de educacao
infantil, instituicao de sistemas e politicas municipais para a educagao infantil, integragao com
outras politicas sociais — saude e nutricdo, estabelecimento de pardmetros nacionais de

qualidade, gestdo participativa nas institui¢des, atendimento em tempo integral,
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progressivamente adotado para criangas de 0 — 6 anos, desenvolvimento de programas para as
familias, extingdo das classes de alfabetizacdo e criagdo de sistema de estatistica e dados sobre

a educacdo infantil e financiamento.

Para o cumprimento dessas metas, sdo previstas no Plano, agdes sob a
responsabilidade exclusiva do Governo Federal e outras, a serem executadas em regime de
colaboracdo com estados, municipios e organizacdes ndo-governamentais. Saviani (2007), ao
analisar as indica¢des de responsabilidade de execucdo, discute um aspecto interessante: na
primeira versdo do Plano, as metas assinaladas com dois asteriscos referiam a execugio
prioritariamente, pela Unido; na ultima versdo do Plano do MEC, os dois asteriscos indicam
metas que exigem a colaboracdo da Unido com outros setores governamentais € nao-
governamentais. Ainda de acordo com o autor: “com efeito, sua politica [Governo] de
conten¢do financeira esta assegurada, uma vez que o que se exige dele ¢ a colaboragdo com
outros setores governamentais € ndo governamentais, € ndo a responsabilidade prioritaria na
viabilizagdo daquelas metas assinaladas com dois asteriscos” (SAVIANI, 2007, p. 176).102
Com base em informagdes do autor, verificamos que na primeira versao do Plano, das 19
metas de execucdo prioritaria pelo Governo Federal, cinco se referem a educagdo infantil,
configurando-se como o nivel educacional com maior nimero de metas dentro dessa
classificagdo. Na versdo aprovada do PNE, no titulo destinado a educagdo infantil
encontramos 11 metas que, no critério acima mencionado, se referem a metas de execucao
prioritaria da Unido em colaboracdo com setores governamentais e ndo-governamentais.
Destacamos aqui a referéncia a colaboracdo com organizagdes nao-governamentais, como
vimos, uma indicagdo prioritaria dos organismos internacionais cujos projetos analisamos.
Estas metas dizem respeito, sobretudo a elaboracdo e¢ implementacdo de diretrizes (infra-
estrutura), programas (formagdo de professores) e articulagdo de politicas intersetoriais; nas
metas 1 — expansdo das matriculas e 18 — implementacdo progressiva de tempo integral para 0

— 6 anos, nao ha qualquer mengao com relacao aos responsaveis.

Com relagao ao tipo de instituigdes que devem se ocupar da educagdo das criangas
pequenas mantém-se no PNE a formulaggo ja apresentada na LDB n° 9.394/96: indicam-se
creches e “entidades equivalentes”, mantendo-se dessa forma, uma generalidade com relagao
a que se refere o termo “equivalente”. Trata-se enfim, da dualidade que historicamente vem

marcando a educacdo infantil: o atendimento das crian¢as menores de trés anos, sob a

192 Analisando as metas, Saviani mostra os seguintes numeros: de um total de 167 metas, 90,5% destas sdo de
responsabilidade exclusiva (54,6%) ou prioritaria (35,9%) dos estados e municipios ou da iniciativa privada
e setores ndo-governamentais; apenas 9,5% caberiam prioritariamente a Unido.
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responsabilidade de institui¢des ou organizagdes que se localizam na esfera do “ndo-formal”,
ou seja, ndo pertencentes aos sistemas formais de ensino. Ao assim manter, o PNE reitera
também indicacdes ja analisadas, em consonéncia com as orientagdes ja instituidas pelo Plano
Decenal ¢ com os compromissos firmados entre o governo brasileiro e os organismos

internacionais, notadamente Banco Mundial e UNESCO.

Comparadas as orientagdes constantes no PNE com aquelas presentes no
documento Politica Nacional para a Educacdo Infantil: pelo direito das criangas de zero a
seis anos a educagdo, observamos dois aspectos importantes: por um lado, a ruptura no que
concerne a concepgdo de crianca e infincia ¢ a fungdo da educagdo infantil; por outro o
cumprimento de algumas metas do PNE, em especial no que se refere a producdo de diretrizes
e programas de formacao de profissionais para a educagdo infantil.

O documento Politica Nacional para Educagdo Infantil: pelo direito das criangas

) . ~ 103
de zero a seis anos a educac¢do

(2006) foi elaborado a partir de um conjunto de seminarios
nacionais (a exemplo daquele de 1994) e com a colaboracdo de um leque de entidades
representativas de segmentos organizados em educacdo, com a presenca de organismos como
UNESCO, UNICEF ¢ OMEP.'™ O documento a exemplo dos anteriores (Programa Nacional
do Pré-escolar, 1975; e Politica Nacional de Educacdo Infantil, 1994), é estruturado a partir
de um diagnéstico, define objetivos e diretrizes e define metas. Estabelece rupturas com a
politica preconizada pelo Plano Nacional de Educagdo, no que concerne a educagdo infantil,
nos seguintes aspectos: a) concepgao da func¢do social da educagdo infantil; b) concepc¢ao de
crianga; ¢) com a focalizacdo em segmentos sociais considerados “carentes”; d) com as metas

propostas; e €) com a questdo dos recursos. Neste sentido, observamos também reorientacdes

com relagdo ao documento Politica Nacional para a Educagdo Infantil, elaborado em 1994.

A exemplo de outros documentos que analisamos (PNE e documentos dos
Projetos em curso na América Latina e Caribe), também neste documento Politica Nacional
(2006) mencionam-se resultados de pesquisas na area de desenvolvimento, inteligéncia e
aprendizagem que evidenciariam “a importancia e a necessidade do trabalho educacional com
essa faixa etaria” (BRASIL. POLITICA NACIONAL, 2006, p. 7). Acrescentam-se também

pesquisas sobre culturas infantis, historia da infancia brasileira e pedagogia da infancia,

19 Doravante iremos nos referir a esse documento apenas como Politica Nacional (2006).

1% participaram da elaboragio do documento Politica Nacional para a Educagio Infantil: pelo direito das
criangas de zero a seis anos a educag¢do (2006), em carater colaborativo, as seguintes entidades: ANPED,
CNTE, CONSED, FIEP, UNCEE, UNICEF, GIFE, UNESCO, OMEP, MIEIB, Secretaria de Atengdo a
Saude, Secretaria de Politica de Assisténcia Social, UNCME, UNDIME, SESU, SETEC, SEESP ¢ SEED.
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realizadas em anos recentes, que evidenciaram a complexidade e a necessidade de incorporar
conhecimentos de novas areas para bem compreender a infancia, as criangas e sua educagao.
A educacdo infantil é reconhecida, entdo, ndo por seu carater compensatorio ou preparatorio
para a escola obrigatoria, mas por sua importancia “no processo de constituicdo do sujeito”

(Ibid, p. 5).

Fazendo uma analise sobre as iniciativas governamentais no campo da educagao
infantil, observam-se aspectos como a dualidade estrutural (entre a assisténcia e a educagio)
que historicamente tem caracterizado a area, os avangos com relagdo a sua incorpora¢do no
ambito dos direitos e, em conseqiiéncia, como primeira etapa da educagdo basica e as
iniciativas da COEDI nos anos de 1990 na construgdo e implementacdo de uma politica
nacional. Destacam-se ainda que nas décadas de 1970 e 80, pressdes sociais, urgéncia de
atendimento e omissdo da legislacdo educacional vigente, insuficiéncia de recursos
financeiros e a difusdo da ideologia da educacdo compensatéria, levaram a expansdo da
educagdo infantil, via “formas alternativas de atendimento”, com critérios precarios de

qualidade (Ibid, p. 8).

Com o intuito de avangar, em termos de uma politica para a educagao infantil, sdo
propostos, no documento analisado, diretrizes (16), objetivos (18), metas (14), estratégias (42)
e recomendacdes para os gestores e instituicdes (6). Dentre as diretrizes que pretendem
orientar a politica, encontramos indicagdes relacionadas ao direito e organizacao e gestdo dos
sistemas (responsabilidade do setor educacional pela educagdo infantil, direito da crianca e
sua familia, sem restricdbes ou recomendacdes de atencdo aquelas mais “carentes”,
estabelecimento de parametros de qualidade e articulagdes com outros niveis do sistema) e
indicagdes de cunho pedagdgico (concepgdes orientadoras para propostas pedagdgicas). Do
conjunto de metas propostas — voltadas para a qualidade, infra-estrutura, formagao e gestao,

destacamos, para efeitos de nossa analise:

a) Integrar efetivamente, até o final de 2007, todas as instituicdes de Educagdo
Infantil (publicas e privadas) aos respectivos sistemas de ensino.

b) Estabelecer, at¢ o final da década, em todos os municipios € com a
colaboracdo dos setores responsaveis pela educacdo, pela satde e pela
assisténcia social e de organizagdes ndo-governamentais, programas de
orientacdo e apoio aos pais com filhos entre 0 e 6 anos, oferecendo, inclusive,
assisténcia financeira, juridica e de suplementagdo alimentar nos casos de

pobreza, violéncia doméstica e desagregacdo familiar extrema.
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c) Atender, até 2010, 50% das criangas de 0 a 3 anos, ou seja, 6,5 milhdes, e 80%

das de 4 a 6 anos, ou seja, 8 milhdes de criancas.

Ja com relacdo as estratégias (42), ou seja, agdes previstas para a implementagdo
de metas, encontramos aspectos inovadores com relagdo aos documentos anteriores (Politica
Nacional de 1995 e o PN, de 2001), no que se refere a implementacdo da gestdo democratica
dos sistemas e instituicdes de educacgdo infantil, financiamento e infra-estrutura, conforme os

extratos abaixo:

a) Incluir a Educagdo Infantil — creche (0 a 3 anos) e pré-escola (4 a 6 anos) — no
sistema de financiamento da Educagdo Basica, garantindo a inclusdo da
responsabilidade or¢amentaria da Unido para a manutengdo e a continuidade
do atendimento as criangas de 0 a 6 anos.

b) Apoiar financeiramente os municipios € o DF na construc¢do, na reforma ou na
ampliagdo das instituicdes de Educacdo Infantil.

¢) Apoiar financeiramente os municipios e o DF na aquisi¢do de equipamentos,
mobiliario, brinquedos e livros de literatura infantil, com prioridade para os
que construiram, reformaram e ampliaram as institui¢des de Educacao Infantil.

Aos aspectos relacionados ao financiamento da educacdo infantil, qualidade e

infra-estrutura, somam-se também estratégias que prevéem apoio técnico e financeiro da
Unido para programas de formacdo de professores ja em servico (Proinfantil) e programas de
formacdo continuada, via a participacdo da educagdo infantil no Programa Rede Nacional de

Formagao Continuada de Professores da Educa¢ao Basica do Ministério da Educacao.

Comparando as metas e estratégias do Documento Politica Nacional de Educagao
Infantil (2006), observamos que este, diferentemente do PNE e mesmo do documento de 1995
(Politica Nacional de Educagao Infantil), evidencia inten¢des de maior responsabilizacdo da
Unido para com a educagdo infantil, conforme podemos observar nos estratos acima.
Certamente que a palavra “apoio” sempre nos remete a agdo complementar da Unido, no
pressuposto de que a responsabilidade maior cabe aos municipios em especial. Todavia, a
aprovag¢ao do FUNDEB (Lei n° 11.494, de 20/06/2007))105, apesar de todos os limites que ja
apontados por diversos autores a0 mesmo, traz como elemento novo a inclusido da educagao
infantil no fundo de financiamento publico da educacdo. Ainda com relacdo ao PNE, o

documento de Politica de Educacdo Infantil de 2006 incorpora a sua meta de expansdo, ja

195 A aprovagio do FUNDEB foi marcada por intensas manifestagdes, de modo especial, pelo movimento das
“fraldas pintadas”, que reivindicava a inclusdo das creches no FUNDEB.
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apontando para 50% de inclusdo de criancas de 0 — 3 anos nas creches e 80% de 4 — 5 anos na
pré-escola. Diferencia-se do PNE quando, na meta referente a expansdo, acrescenta
“garantindo a inclusdo da responsabilidade orcamentdria da Unido para a manutengdo e a
continuidade do atendimento as criancas de 0 a 6 anos”. Neste sentido, diferentemente das
acoes anteriores, aponta a responsabilidade da Unido para com essa expansao, processo este
que poderia ter como conseqiiéncia a ampliagdo da oferta de vagas em institui¢des publicas de

educacao infantil.

A inclusdo da educagdo infantil no FUNDEB, ja destacada como positiva, traz,
contudo, preocupagdes com relacdo a expansdo da educagdo infantil, sobretudo se
considerarmos o carater indutor do Fundo. Assim, no Capitulo III, “Da distribuicdo de

Recursos”, no Artigo 8, paragrafo 1°:

Admitir-se-4, para efeito da distribuicdo dos recursos previstos no inciso II do caput
do art. 60 do ADCT, em relacdo as instituigdes comunitarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos e conveniadas com o poder publico, o computo das
matriculas efetivadas na educagao infantil oferecida em creches para criancas de até
3 (trés) anos.

No mesmo Artigo 8°, o paragrafo 3° refere-se a pré-escola:

Admitir-se-4, pelo prazo de 4 (quatro) anos, o computo das matriculas das pré-
escolas, comunitarias, confessionais ou filantropicas, sem fins lucrativos,
conveniadas com o poder publico e que atendam as criangas de 4 (quatro) e 5 (cinco)
anos, observadas as condigdes previstas nos incisos I a V do §2° deste artigo,
efetivadas, conforme o censo escolar mais atualizado até a data de publicag@o desta
Lei.

De acordo com os destaques acima, podemos verificar o tratamento diferenciado
em termos de transferéncia de recursos para organizagdes nao-governamentais, quer se trate
das creches ou das pré-escolas. No caso destas ultimas, estabelece-se o prazo de quatro anos
como tempo limite para a manuteng¢do de convénios, ao passo que para as primeiras, ou seja,
as creches, ndo ha delimitagdes com relagdo a prazos, o que caracterizaria, a exemplo da pré-
escola, uma politica de transi¢do. O limite ¢ aquele do proprio Fundo, ou seja, até 31/12/2020.
Se levarmos e conta, entdo, a pressao social por abertura de mais vagas em creches e o carater
fortemente indutor do FUNDEB, podemos considerar a possibilidade de entrarmos em um

novo ciclo expansivo, via terceiro setor, subvencionado com recursos publicos da educagao (e

ndo mais da assisténcia).

A abrangéncia das organizagdes ndo-governamentais na execucdo de agdes para a
educacdo infantil figura como uma das estratégias no documento de Politica Nacional (2006):

“estabelecer parceria com orgdos governamentais e ndo-governa-mentais”. Contudo, ndo ha
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qualquer indicagdo do tipo ou agdes que poderiam ser objeto dessas parcerias, de modo que
assim compreende-se que a execucdo do atendimento também pode ser objeto da mesma, fato

este ratificado com a inclusdo das ONGs no FUNDEB.

Em sintese, quando analisamos as iniciativas governamentais para a educagdo
infantil desde os anos 2000, com a aprovacgdo do PNE e, posteriormente, a produgdo de novos
dispositivos regulatorios no Governo Lula, observamos que permanecem elementos que
historicamente tém caracterizado esta area, em especial pela presenca de uma dualidade
estrutural — assisténcia e educacdo — que historicamente tem marcado essa area. Pressdes
sociais levaram a alguns avancos, a exemplo da inclusio de creches no FUNDEB.'”® Em
termos da politica proposta — Politica Nacional de Educagdo Infantil — rompe-se com a
concep¢do de educagdo compensatéria e ndo se prioriza, entre suas metas e estratégias, a
focalizagdo em grupos “socialmente vulneraveis”. Mantém-se, todavia, com uma estratégia a
parceria publico-privado, via convénios com organiza¢des ndo-governamentais, do mesmo
modo que a educacdo das familias, sem discriminagdo condi¢do social, aparece ainda como
uma estratégia: “Apoiar tecnicamente momentos de formagdo para as familias e as
comunidades escolares, oportunizando o acompanhamento de seus filhos” (POLITICA

NACIONAL, 2006) '’

Concordamos com Rosemberg (2003a) quando este assinala que seria correto se
realizar a metafora entre a maldi¢do de Sisifo e as politicas nacionais de educagdo infantil, ou
ainda, como pontua Faria (2005), “sao dois pra 14 trés pra ca”, quando analisamos a trajetoria
da politica nacional para a educacdo infantil. Todo o percurso discutido até aqui expressa as
confluéncias, continuidades, descontinuidades, avangos e retrocessos que marcam a educacao
infantil e sua politica no Brasil. No entanto, seria erroneo considerarmos que todo esse
processo ocorreu de forma independente do contexto mundial ¢ sem ligagdo com as
orientagdes emanadas dos organismos multilaterais. Pelo contrario, nossa defesa de uma

agenda que vem sendo estruturada globalmente para a educacdo infantil considera que ¢

1% De acordo com Pinto (2007), o projeto original do Executivo enviado ao Congresso Nacional ndo
contemplava as creches.

97 De acordo com Campos, R. ¢ Campos, R.F. (2006, p. 07), ““O Programa Familia Brasileira Fortalecida”é
apresentado como uma parceria entre o governo brasileiro, UNICEF e organizagdes da sociedade civil, sendo
o seu objetivo o desenvolvimento de competéncias familiares com vistas ao desenvolvimento integral de
meninas e meninos. Embora na apresentagdo do documento, anuncie-se a intengcdo de “fortalecer as familias
sob o enfoque dos direitos”, tal parecer ndo se realiza, pois, como veremos a seguir, trata, sobretudo de
prescrever comportamentos e atitudes esperadas dos pais, a partir de preceitos oriundos dos campos da
Psicologia e da Medicina. Ainda que se compreenda que o direito da crianca ao desenvolvimento integral ¢
também responsabilidade da familia, contudo, como direito implica diretamente também a obrigacdo do
Estado; fato esse negado na propria logica que orienta programas dessa natureza.
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possivel observar nas definicdes locais apropriacdes de indicagcdes supranacionais.
Ressaltamos, novamente, que a relagdo entre o local e o global ¢ dialética e que a globalizagao
promove a “migragdo de politicas, mas essa migragdo ndo ¢ mera transposicao e transferéncia,
pois as politicas sdo recontextualizadas em contextos nacionais especificos (MAINARDES,

2006, p. 52).

Vale aqui lembrar que trabalhamos com analise de textos de politica, que
representam a politica, e que ndo necessariamente sdo internamente coerentes e claros, sendo
possivel se apresentarem de forma contraditoria, posto que a politica seja definida e finalizada
no momento legislativo. Os textos de politica necessitam, assim, ser lidos considerando o

tempo ¢ o local especifico de sua producio, pois,

os textos politicos sdo o resultado de disputas e acordos, pois os grupos que atuam
dentro dos diferentes lugares da produgdo de textos competem para controlar as
representagdes politicas. Assim, politicas s@o intervengdes textuais, mas elas
também carregam limitagdes materiais e possibilidades (MAINARDES, 2006, p.
52).

Tendo esses pressupostos como fundamento, procuramos na seqiiéncia apreender
a relacdo entre a politica nacional para a educagdo infantil e as indicagdes dos organismos

internacionais, considerando, € claro, que essa relagao precisa ser compreendida

em seus processos de mediagdo, o que significa dizer que as influéncias ndo se
exercem de modo uniforme, unidirecional e consensual. Ao contrario, ¢ preciso
considerar que a presenca dessas organizagdes mobiliza agdes/reagdes diversas,
eivadas de contradigdes, assimiladas em graus e formas variadas, dependendo da
capacidade de resisténcia ou de concertagdo que caracterizem os governos locais
(CAMPOS, R. F., 2007, p. 07).

5.3 Os nexos da agenda local com as indicacdes dos organismos internacionais

Conforme podemos observar na trajetdria da educacao infantil no pais, discutida
mais especificamente nos capitulos anteriores, a presenca dos organismos internacionais
sempre foi constante, seja como participantes das comissdes ou como fomentadores de
alguma iniciativa ou, ainda, como divulgadores de modelos e propostas. Neste sentido,
observamos que nas indicagdes para a década de 1980, o centro era o aumento da cobertura da
educacdo basica e formal, fato que implicou, como ja discutido, numa ampliagdo com severas
perdas na qualidade desse ensino. A analise desse aspecto aparece no Balango realizado pela

UNESCO (2001, p. 52), na qual se afirma que: “Na década de oitenta a maior parte dos paises
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tiveram como objetivo principal de suas politicas a expansao da educacdo basica, antes da

qualidade”.

Revela a andlise da propria UNESCO o qudo complexo ¢ apreender as
articulagdes entre politicas nacionais e organizacdes internacionais, posto que, ao constatar a
falta de qualidade na educagdo latino-americana acaba por assumir uma posicdo de
neutralidade, como se nesse processo ndo tivesse participagdo. Esse fato se torna mais
evidente quando ainda nesse documento de avaliagdo a UNESCO afirma que as medidas
adotadas nessa década comprometeram a qualidade da educagdo, e o que deveriam ter sido
medidas de carater temporal para fazer frente a uma situagdo de emergéncia se tornaram, em
alguns paises, alternativas permanentes especialmente nos contextos mais pobres, o que
justificaria, ainda segundo o documento, em grande medida, os problemas de eficiéncia e de

qualidade nos sistemas educativos da regido (Ibid).

Essas medidas emergenciais foram utilizadas em larga escala para expansdo da
educacdo infantil brasileira oportunizando a entrada dos chamados atendimentos nao-formais
ou, como ficaram conhecidos na década de 1980, ‘“atendimentos alternativos”. As
repercussdes desses atendimentos foram intimeras conforme apresentamos anteriormente. No
entanto, o que ndo fica claro no documento de Balangco da UNESCO ¢ que tais medidas foram

fomentadas a partir de suas proprias indicagdes e da UNICEF'*®

, em especial, para as criangas
menores de trés anos, as quais sempre tém sua educacdo associada a assisténcia e as

participagdes das familias no sentido de co-responsabilidade no atendimento.

As organizagdes ndo-governamentais surgem no Brasil a partir da década de 1970,
mas ¢ na década de 1980 que crescem em quantidade, adquirem visibilidade social e
“parecem poder contribuir de formas extremamente diferenciadas para a busca de respostas a
complexas questdes sociais colocadas em nosso pais” (MONTEIRO, 2004, p. 02). De acordo
com Coutinho (2006), as ONGs irdo se configurar de forma diferente apds a abertura politica
trazendo “modificacdo substancial nas formas de organizacdo popular — apoiadas, em sua
maioria, em fontes de financiamento internacional: ndo mais estavam coligadas a partidos ¢ a

um projeto social politico comum, mas a demandas especificas” (FONTES, 2006, p. 219).

Ainda de acordo com Fontes (2006, p. 224), as ONGs

"% para um estudo detalhe da agio do UNICEF no Brasil consultar FULLGRAF, Jodete Bayer Gomes. O
UNICEF e a politica de Educagdo Infantil no governo Lula. Tese de doutorado. Programa de Po6s-Graduagio
Educagao: Curriculo. PUC/SP. 2007.
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estavam proximas dos movimentos sociais, participavam deles, assessoravam,
apoiavam e contribuiam para sua sobrevivéncia. Confundiam-se, de certa forma,
com eles, constituindo uma espécie de ‘“vanguarda” peculiar. ‘Passariam a
apresentar-se como a expressao mais adequada da sociedade civil.

No entanto, a partir dos anos 1990, as desigualdades sociais brasileiras estdo
acirradas, a “universalizacdo de servigos publicos direcionados aos setores populares (como
saude, a educacdo ou a previdéncia) jamais chegou a ser completa” (FONTES, 2006, p. 229);
a emergéncia de organizagdes que atendessem areas descobertas pelo Estado encontrou
terreno fértil. Soma-se a esses fatores a reforma do Estado, o que implicou em uma

reorientacdo nas politicas publicas, engendrando

alteragdes substantivas nos padroes de intervengdo estatal, redirecionando
mecanismos ¢ formas de gestdo e, conseqiientemente, as politicas publicas, e
particularmente, as politicas educacionais em sintonia com 0s organismos
multilaterais (DOURADO, 2002, p. 241).

Assim, a partir desse periodo, no Brasil existe um crescimento notorio dessas
organizagdes, compondo o que foi denominado de “terceiro setor” (WANDERLEY, 2000). A
expansdo das ONGs nesse momento contribuiu “para uma diluicdo importante do significado
do engajamento social e para embaralhar a percepcdo da real dimensao da luta que se travava”
(FONTES, 206, p. 234). Ou seja, como podemos verificar nos documentos analisados, a

sociedade civil agora ¢ chamada para ser parceira na prestacdo de servicos.

Conforme fomos discutindo ao longo deste trabalho, a idéia de um Estado minimo
no que diz respeito a politicas sociais fomentou a ampliacdo de formas “alternativas™ para
atender demandas sociais, como, por exemplo, na educagdo infantil. Como procuramos
evidenciar neste Capitulo, o atendimento, sobretudo das criangas menores de trés anos, pode
ser oferecido por instituigdes similares as de educag¢do infantil governamentais. Estas
institui¢des, como apresentamos anteriormente, sao reconhecidas em diferentes leis, o que
acaba por conferir-lhes um carater ndo mais de “alternativa emergencial”, mas de uma forma
de atendimento a infancia. Com isto, se corre o severo risco de se implementar um sistema
paralelo de educacdo infantil para um segmento da populacdo ja excluido (MONTEIRO,
2004). Além desse aspecto, o estabelecimento de parceria implica sempre na propria
sociedade arcando com grande parte dos custos, o que, segundo Rosemberg (1995 b) resulta
sempre no pagamento pelo servigo justamente pela parcela da populagao mais pobre. Além do
pagamento, outra questdo discutivel € em relagdo a qualidade desses servigos, preocupacgao ja

exposta nas discussdes da Politica Nacional de 1994, e também reforcada pela técnica da
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“Associacio Movimento de Educacio Popular Integral Paulo Englert” (AMEPPE)'"” no 1°
Simpdsio Nacional de Educagdo Infantil (1994), quando chama a atencdo para o fato de que
ha uma “contradicdo entre as crescentes responsabilidades sociais das ONGs e a cada vez

maior precariedade de meios (recursos de manutengdo) (ABREU, 1994, p. 141).

Essa forma de atendimento acaba por configurar a educagdo infantil como
“servico” social, dificultando a consolidacdo de uma politica articulada para a area e
fragilizando a luta pela definicdo de uma politica estatal para a primeira etapa da educacio
basica. As parcerias, tdo difundidas no plano da reforma do Estado, resultam, como avaliam

Dourado e Bueno (2001, p. 04), numa

falsa publicizagdo do privado, que se apropria cada vez mais do espago publico no
que concerne ao carreamento de recursos ¢ a exploragdo de servigos, a0 mesmo
tempo em que aprofunda suas caracteristicas mercadologicas, alinhadas ao processo
de modernizagdo e reforma do Estado, configurado como sua minimizagdo no
tocante as politicas publicas.

Assim, as defini¢cdes de publico e privado na perspectiva juridico — administrativa,
na qual: a) o privado ¢ definido pela geréncia e propriedade de pessoa fisica ou juridica de
direito privado; e b) o publico ¢ toda instituicdo cuja manutencdo/gestdo ¢ realizada pelo
poder governamental ou por entidades de direito publico, ndo conseguem mais definir a
relagdo que se estabeleceu entre essas duas esferas na atualidade. Isto €, essas defini¢cdes nao
abrangem “adequadamente as peculiaridades das chamadas escolas comunitérias, filantropicas
ou identificadas com organizagdes nao-governamentais, cujos contornos tornam-se pouco
nitidos quando sua finalidade ¢ definida como propriedade publica ndo-estatal” (DOURADO;
BUENO, 2001, p. 04).

De acordo com Coraggio (1996a), o interesse dos organismos internacionais em
fomentar politicas focalizadas, direcionadas para os setores marginalizados da sociedade, faz
com que as ONGs sejam interlocutoras privilegiadas, pois estas acabam sendo mediadoras
locais de projetos e programas dessas agé€ncias. No entanto, como ja discutimos ao longo
deste trabalho, a logica da focalizagdo se contrapde a logica do direito universal. Pois, a
primeira se baseia na idéia de que ¢ necessario compensar as desigualdades e dessa forma
promover a eqiiidade social, ou seja, a idéia de promog¢do de igualdade de oportunidades.

Segundo Oliveira (1999, p. 74),

19 A AMEPPE ¢ uma organizagdo nio-governamental de assessoria, pesquisa e comunicagio que atua no campo
das politicas especificas para a crianga pequena, politica de defesa da infancia e adolescéncia (ABREU, 1994,
p. 138).
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o conceito de eqiiidade social, da forma como aparece nos estudos produzidos pelos
organismos internacionais ligados a ONU e promotores da conferéncia de Jomtien,
sugere a possibilidade de estender certos beneficios obtidos por alguns grupos
sociais a totalidade das populagdes, sem, contudo, ampliar na mesma propor¢ao as
despesas publicas para esse fim.

Essa logica aparece no Plano Nacional de Educacdo, em suas diretrizes, conforme
ja mostramos. Novamente nos deparamos com opgdes politicas que reforcam a perspectiva
assistencial, excluindo aqueles que proclamam incluir, pois, como destaca Maria Malta
Campos (2003, p. 191), “as politicas de combate a pobreza podem ser importantes para

permitir que as criancas mais pobres delas se beneficiem, mas ndo sdo capazes, por si s0s, de

garantir uma inclusdo social verdadeira”.

Por outras apalavras, “as desigualdades sociais ndo podem ser entendidas
exclusivamente na perspectiva do direito de receber determinados bens e servigos”
(FITOUSSI; ROSANVALLON apud CAMPOS, M. M., 2003, p. 191). De forma que as agoes
focais ndo tém o poder, e ndo se propdem a alterar as relagdes sociais estabelecidas. Pelo
contrario, acdes focais reforcam antigas relagdes de clientelismo, conformando os
beneficiados em sujeitos de gratiddo, e substituem o acesso universal — direitos sociais, bens
publicos — por acesso seletivo, o qual possibilita tanto determinar quem ira receber quanto
quem ira ser o provedor dos beneficios. Essa logica também se faz presente nas indicagdes

que t€m como alvo as familias, conforme podemos observar a seguir.

Em relagdo ao papel das familias, além de “parcerias” na manutencdo das
institui¢des de educacdo infantil, observamos indicagdes para o trabalho com elas, isto é, a
educagdo das familias na perspectiva de educar os pais para que atendam as criangas com o
objetivo de seu desenvolvimento integral. Encontramos indicacdes nesse sentido em duas
estratégias constantes no documento de Politica Nacional para a Educacdo Infantil''’. A
idéia ¢ formar as familias para bem educar e¢/ou acompanhar seus filhos de maneira que seu
desenvolvimento seja bem sucedido, no sentido de éxito escolar futuro. Essa idéia de educar
as familias se pauta, sobretudo, nos novos aportes da neuropsicologia, se afastando da logica
da compensacao de déficit no desenvolvimento infantil e se apoiando na idéia de potencializar
o desenvolvimento humano. Encontramos essa indicagdo fortemente presente no PNE (2001)

e no Plano Decenal de Educagéo para Todos (1993).

"% Elaborar e implementar programas para fortalecer as fungdes diferenciadas das instituigdes e das familias no
que diz respeito a educagdo e ao cuidado das criangas de 0 a 6 anos; apoiar tecnicamente momentos de
formag@o para as familias e as comunidades escolares, oportunizando o acompanhamento de seus filhos
(BRASIL. POLITICA NACIONAL, 2006, p. 23).
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Essa idéia — da educacdo infantil como “intervencao precoce” no desenvolvimento
da crianga — ¢ disseminada pelos organismos internacionais, entre estes o Banco Mundial; e
embasa os programas para educar familias e, especialmente as mulheres. A educagdo da
mulher, de modo especial, ¢ indicada, pois, segundo o Informe Anual do Banco Mundial
(1999), a desnutricdo infantil, alarmante, sobretudo nos paises da Africa, é decorrente das
praticas improprias de alimentacdo das criangas, assim como as elevadas taxa de morbidade
se devem as préticas insatisfatorias de cuidado. Tal andlise € no minimo controvertida, posto
que, como o proprio documento do BM relata, a Africa possui graves problemas estruturais.
Logo, as questdes da desnutricdo, morbidade infantil e outros problemas ndo podem ser
analisadas somente como decorrente de uma falta de educacdo das familias. Entretanto, como
ja discutimos anteriormente, subjacente a esse discurso reside a necessidade de “gestdo da
pobreza”, de forma que, para atender essa necessidade, a educacdo das familias se constituiu

em forte estratégia.

Em uma instancia, a partir da idéia da educabilidade da crianga, as familias
necessitam ser educadas para saberem como agir com elas, de forma a incrementar e/ou
potencializar o desenvolvimento de suas criangas. Ou seja, a educabilidade das criancas ¢
construida no interior das familias, por meio da chamada socializa¢ao primaria (CAMPOS e

CAMPOS, 2006). Assim, a no¢ao de educabilidade ¢ definida como uma construgo social

que transcende ao sujeito e sua familia e que da conta do desenvolvimento cognitivo

basico que se produz nos primeiros anos de vida — vinculado a uma adequada

estimulagdo afetiva, boa alimentago e saude — e a socializag@o primaria mediante a

qual as criangas adquirem os rudimentos de um marco basico que os permite

incorporar-se a uma situagao distinta da familia como ¢ a escola Tedesco (Ibid, p. 9).

Nessa perspectivas todo ser humano ¢ “potencialmente educavel”, desde que o

ambiente oportunize condi¢des. Assim, o foco ndo ¢ a compensacao de déficit, pelo contrario
a idéia ¢ potencializar, desenvolver competéncias. Ou seja, segundo Ortiz (1999), os
programas de prevencdo que enfatizam os problemas ou que se restringem a eliminag@o do
sintoma apresentam menor &xito no desenvolvimento futuro das criancas do que aqueles
programas que reduzem os problemas e ao mesmo tempo resgatam e incrementam
competéncias. Assim, seguindo a logica da educabilidade, é necessario formar as familias
para que estas saibam como devem proceder na educag¢do das suas criangas. Importante
destacar que a educagdo destas ¢ definida a partir de um padrdo social de familia, escola e

infancia considerado adequado, modelo a ser seguido. Assim, ao se afirmar um determinado

modelo de relagdo com a crianga como o correto, se deslegitimam outras formas de interacao;
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em conseqiiéncia, essas orientacdes para educar as familias tanto deslegitimam as
competéncias das familias pobres para educar seus filhos quanto servem de meio para
disciplinarizar as familias, sendo esta uma estratégia de conten¢do da pobreza (CAMPOS e

CAMPOS, 2006).

Essa concepgdo fundada muito mais na “perspectiva de necessidade” do que na
“perspectiva de direitos” acaba por reduzir a area a uma estratégia de ajuda, a uma educacdo
para submissdo e exclusdo (ROSSETTI-FERREIRA, RAMON e SILVA, 2002). Estas
concepgoes e indicagdes tém influenciado a agenda local através dos planos nacionais para a
educagdo que incluem estratégias que se pautam na logica de restricdo de participacdo dos
Estados como responsaveis pelo provimento do direito a educagdo bésica, em especial, para a
educacdo infantil. Dividem e transferem responsabilidades no provimento deste direito a
outros sujeitos coletivos, dentre os quais as organizagdes ndo-governamentais, no sentido de
assegurar a expansdo das matriculas na creche e a diminui¢do de custos via o protagonismo

das familias.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste trabalho procuramos analisar em que medida identifica-se uma
agenda global para a educacdo infantil estruturada pelos organismos internacionais que atuam
neste ambito e qual a sua repercussdo nas agendas locais. Para tanto, empreendemos um
amplo levantamento documental no sentido de selecionar os principais documentos dos
projetos em agdo, voltados para a educacdo na América Latina, coordenados por organismos
internacionais, conforme descrevemos na Introdu¢@o, buscando observar as concepgoes ¢ a
logica que os sustentam, as divergéncias e similitudes e, por fim, suas indicagdes para os
paises. Com tal objetivo, nesse processo elegemos também os principais documentos

orientadores e mandatarios da politica para a educacao infantil no Brasil.

A partir do referencial de analise-teérica de Roger Dale observamos que
determinadas orientacdes, indicadas pelos organismos internacionais, vao sendo apropriadas
pelos Estados e incorporadas nas politicas educativas locais, num processo, conforme fomos
destacando neste estudo, que ndo ocorre de maneira linear, direta e sem a participacao estatal.
Mesmo que seja possivel observar uma mudanga nos papéis do Estado nas ultimas décadas,
em conseqiiéncia das reformas estruturais implantadas, essa mudanga ndo pode ser
considerada como sinénimo de perda de forca ou desaparecimento da sua acdo. Pelo
contrario, o Estado, continua presente em sua funcao reguladora em determinadas areas, como
na area de educagdo, e com papel fundamental na mediag¢do exigida para a consolidacdo do
processo de globalizagdo. Dessa forma, faz-se necessario compreender dialeticamente a
relagdo entre as indicagdes dos organismos internacionais e a apropriagdo destas pelos
governos locais, porém ndo compreendendo esse processo como uma simples submissdo dos

governos locais aos ditames das grandes poténcias economicas.

Por outras palavras, é importante compreender que, se por um lado, os organismos
internacionais sdo compostos pelos governos dos diferentes paises, que também serdo
posteriormente destinatarios dos projetos elaborados, por outro é também necessario
considerar que a posicdo ocupada pelos paises nesses organismos ndo ¢ igualitaria; ou seja, o
poder de negociagdo, argumentacdo e proposi¢do esta diretamente vinculado a posigdo que o
pais ocupa na esfera econdmica. Para além desse aspecto, como bem afirma Dale, ¢é

necessario nao esquecer que as indicagdes sdo sempre apropriadas com certa particularidade

pelos paises, ndo sendo assimiladas de forma direta e sem transformacdes. Assim,
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compreender essa dindmica ¢ empreender analises que ndo se tornem reducionistas ¢ um
trabalho arduo para o pesquisador, que, no caso brasileiro, se torna ainda mais complexo,
tendo em vista a auséncia de um referencial analitico consolidado para analisar as politicas
publicas. No caso da educagdo infantil, soma-se a esse fator a pouca tradicdo da area em
estudar a elaboracdo e implementagdo de politicas para a educacdo infantil face as

transformagdes globais.

Nao obstante, tais estudos foram se tornando urgentes e necessarios, em especial,
nas ultimas décadas, quando a crian¢a e seus direitos comegam a figurar como tema em
diferentes conferéncias e reunides internacionais e regionais. Dentre estes direitos, o direito a
educacdo infantil, como procuramos demonstrar no trabalho, foi sendo configurado como uma
questdo fundamental para os governos locais. Esse fato nos instigou a questionar: o que
configurou essa centralidade da crianga? E, especificamente, porque a educacdo infantil se
tornou objeto de intervencdo? Para responder a estas questdes, buscamos compreendé-las
dentro do contexto do processo de reforma do Estado e do proprio processo de reforma

educacional posto em acao na década de 1990 na América Latina.

Apos as reformas estruturais observadas nas ultimas décadas do Século XX, as
desigualdades sociais foram ampliadas, gerando tanto um incremento da pobreza quanto o
surgimento dos denominados “novos pobres”, fato que obrigou os Estados a buscarem
alternativas para “contornar” essa situac¢do e “garantir a governabilidade”, todavia sem tomar
necessariamente como base o preceito da ampliagdo dos direitos sociais. Nesta diregdo, a
educagdo ganha uma centralidade estratégica, associada a uma “nova” légica econdmica.
Seguindo esta logica, a educacdo ¢ proclamada, por diferentes organismos e governos, nos
anos 1990 como o “eixo da produtividade com eqiiidade”, tornando necessario, segundo os
documentos analisados, garantir a oportunidade de acesso e manter um padrdo minimo de

qualidade de aprendizagem; e assim promover a eqliidade pretendida.

A educagdo, e a educag@o basica em particular, ¢ transformada em estratégia
privilegiada para “aliviar a pobreza”, com o objetivo de se evitar que a pobreza e a
desigualdade social extrema colocassem em risco a governabilidade. Contudo, eqiiidade nao
pode ser compreendida como sindnimo de igualdade; antes, eqiiidade se fundamenta na idéia
de igualdade de oportunidades, sendo que essa “igualdade de oportunidades” nao significa
oferecer a todos as mesmas condigdes para sua realizacao; primeiro, elas devem ser oferecidas
de acordo com as necessidades particulares objetivando o desenvolvimento maximo das

potencialidades individuais. Essa concep¢ao de educacdo acrescenta uma nova funcdo a
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educagdo: além de ser um direito universal — posto que os projetos sempre enfatizam a
necessidade de assegurar a todos o minimo de educagdo formal —, passa a ser também, como

jé falamos, indicada como uma estratégia para amenizar as disparidades sociais.

A énfase na educagdo como estratégia de alivio da pobreza se organiza a partir da
logica das politicas redistributivas compensatorias, se afastando da idéia de politicas
redistributivas estruturais. Assim, as causas estruturais da pobreza ndo sdo atacadas e o que ¢
fomentando ¢ o desenvolvimento de politicas compensatdrias focalizadas. Em conseqiiéncia,
ha uma “reorientacdo da universalidade para a operagdo de diferentes programas estratégicos
e compensatorios da assisténcia focalizada na linha da pobreza segundo diferentes “puiblicos-
alvo” (IVO, 2004, p. 59). E a partir dessa logica varios projetos e programas foram iniciados
na América Latina e Caribe, sempre definindo metas, propondo agdes e orientagcdes para os

paises.

Nossas analises indicaram que essas transformagdes em relagdo a educacdo
também podem ser observadas na educagdo infantil, tomada como uma estratégia importante
no alivio da pobreza. Mais do que isso, por meio da educacdo infantil ¢ possivel educar as
mulheres, disciplinar as familias e ainda reduzir custos, posto que a logica economicista prega
que investimentos na infancia significam economia no futuro. Observamos, assim, que 0s
programas e/ou projetos, implementados no final da década de 1990 e inicio da década de
2000, sempre reservam alguma indicagdo para a educagdo infantil. O interessante ¢ que ainda
que esses sejam projetos distintos, coordenados por organismos diferentes, ha uma inter-
relacdo entre eles, tanto na repeticdo de conceitos e pressupostos quanto nas concepgdes que

os fundamentam.

Os trés projetos analisados neste trabalho — a Agenda Iberoamericana para
Infancia e a Adolescéncia (AIIA), o Programa Iberoamericano de Educagdo (PIE) e o Projeto
Regional de Educagdo para a América Latina e Caribe (PRELAC) — apresentam alguns
aspectos comuns, bem como sao consonantes com as diretrizes anunciadas em outros projetos
de alcance mundial, como o Educagdo Para Todos (EPT). Reservadas as particularidades de
cada projeto, em todos eles a questdo do “alivio da pobreza” € apontada como uma urgéncia,
sendo esse o grande objetivo que os paises devem perseguir; nesse contexto, a educagdo

infantil ¢ nomeada como mais uma estratégia importante para se alcancar esse objetivo.

Dessa forma, a educagdo infantil é apresentada e discutida nos projetos como uma
medida compensatéria, que deve privilegiar, como anunciam, as criangas e familias em

situacdo vulneravel. Mesmo que na Agenda Iberoamericana para a Infancia e Adolescéncia
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seja anunciada a necessidade de se atender a todas as criangas, ndo sendo enfatizada a
segmentacdo da populagdo infantil, nossas analises demonstraram que a logica da educagéo
infantil como uma estratégia governamental para se alcangar outros fins ndo ¢ rompida. Dito
de outro modo, ainda que AIIA ressalte as criangas como sujeitos de direitos, ao longo de suas
indicagdes, ndo fica evidente uma orientacdo pautada na educacdo infantil como um direito

subjetivo das criancas e responsabilidade do Estado.

Assim, nos projetos analisados prepondera a concepgao de educagdo infantil como
uma medida paliativa para aliviar os resultados de politicas econdmicas que se fundamentam
na idéia de gastos minimos na drea social. Outro aspecto comum ¢ observado nas indicacdes
para organizagdo da educacdo das criancas de 0 a 6 anos, que nos projetos aparece de forma
segmentada pela idade. De modo que, para os menores de trés anos, as indicagdes se pautam
muita na idéia de protecdo, nutricdo ¢ educagdo das familias; diferentemente, para as criangas
maiores de quatro anos as indicagdes ainda sdo pensadas tendo em vista a sua escolaridade
futura. Com isto, observamos a ratificacdo da antiga dicotomia ente o modelo de creche e pré-
escola que marcou a educacgdo infantil também no Brasil e que sempre foi objeto de criticas

por parte de pesquisadores, professores € movimentos sociais.

Para além deste aspecto, as indicagdes presentes nos projetos acabam por enfatizar
a focalizacdo das a¢des do Estado, induzindo a selecdo da populagdo que deve receber esta
acdo. Em decorréncia, o reconhecimento do direito das criangas e suas familias ao ensino
gratuito e publico ¢ suplantado em nome da necessidade de focalizar as agdes do Estado nas
populacdes pobres. Dito de outro modo, o direito social ¢ convertido em uma prestagdo
individualizada, ndo compondo a esfera das politicas publicas que possuem como pressuposto
o atendimento a todas as pessoas, inclusive aos grupos “vulneraveis”. O termo inclusive aqui
ndo ¢ o mesmo que “preferencial ou exclusivo”. Assim, o poder publico que deveria organizar
sistemas adequados para garantir a participagao de todos nos bens da coletividade ¢ uma
melhor distribuicao desses bens — principio a partir do qual as politicas publicas sao forjadas —
se volta para o desenvolvimento de diferentes programas estratégicos € compensatorios da

assisténcia focalizada.

O resultado ¢ que, em nome da inclusdo social, do alivio da pobreza, da maior
eficacia e eficiéncia das agdes estatais, observamos a emergéncia de uma nova segmentacao
social, que acaba resultando, no final, em exclusdo dessa populagao, que nos discursos oficiais
deveria ser incluida na sociedade. De acordo com o que fomos discutindo no texto, as

politicas focais ndo oportunizam aos sujeitos integragdo efetiva na sociedade, pelo contrario,
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acabam reforcando a assisténcia, no sentido mais tradicional, mantendo essa populagdo na
dependéncia. No caso da educagdo infantil, as indicagdes sdo para agdes destinadas as
familias pobres, com o adicional de que o 6nus destas agdes deve ser dividido com a familia
e/ou comunidade, ndo no sentido da constru¢do de um projeto educativo coletivo comum, mas

seguindo a concepg¢do de diminui¢do de custos para o Estado.

Enfim, ao analisarmos os projetos observamos que a dimensdo do direito fica
comprometida ¢ até mesmo ignorada. No caso especifico da educacdo infantil, como
destacamos anteriormente, as orientagdes indicam a segmentacdo dessa modalidade com
formas diferenciadas: atendimento, para as criangas menores de trés anos, por meio de
projetos integrados com outros programas sociais; e preparatorio para desempenho futuro no
ensino obrigatorio para as criangas maiores de quatro anos. Os projetos analisados destacam a
importancia da educagdo das familias para uma participagdo mais efetiva nesse processo.
Nesta perspectiva, esses projetos fomentam, em especial para as criangas menores de 3 anos,
ndo o atendimento em institui¢des, mas sim a educagdo das familias para saberem como
promover o desenvolvimento de seus filhos, como ocorre, por exemplo, no Brasil, com o

programa Familia Brasileira Fortalecida.

Com isto, se preconiza que a educagdo das criangas menores de trés anos pode ser
realizada por diferentes institui¢cdes, organizagdes e individuos, ndo sendo dada exclusividade
para a educag@o em instituigdes publicas. Como resultado dessas indicagdes, observamos, em
especial na década de 1990, a efervescéncia de institui¢des ndo-governamentais, no entanto
subsidiadas por financiamentos publicos, assumindo fungdes que antes compunham o dmbito
das responsabilidades estatais. E a emergéncia do chamado “terceiro setor”, que na educagio
infantil, apesar de novas conotacdes assumidas nas ultimas décadas, ndo ¢ uma grande
inovagdo, posto que, conforme discutimos, no Capitulo quatro, a transferéncia para a

sociedade dessa modalidade educativa ¢ uma pratica realizada anteriormente.

A entrada do terceiro setor no cenario das politicas educacionais, entretanto, nio
retirou o papel do Estado como ente regulador e transferidor de recursos para este setor

(DOURADO e BUENO, 2001). Assim, no caso da educagdo das criangas menores de trés

anos, os chamados atendimentos alternativos sdo incentivados nos documentos dos
organismos internacionais como uma boa solugdo para os paises subdesenvolvidos. Esta boa
solucdo reside, sobretudo, porque esta alternativa desonera o Estado, ainda que nao signifique
redugdo de custos para as familias ou garantia de uma educagdo de qualidade para as criangas.

Nesse sentido, observamos que essas indicagdes sao apropriadas pelos governos locais, que
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acabam alocando verbas publicas em diferentes instituigdes ndo publicas e em programas
focalizados. O que ¢ direito universal, inalienavel, passa a configurar como uma forma de
prestacdo de servigo, como programas distintos ou, conforme definido nos documentos, como

“boas experiéncias”.

Outro aspecto que as analises dos projetos evidenciam ¢ a priorizacdo, na
educacdo das criangcas menores de trés anos, na potencializacdo de seu desenvolvimento,
premissa pautada fortemente na idéia de uma estimulacdo correta. Isto €, se retoma a
concepgdo de desenvolvimento humano por etapa, homogéneo, independente da cultura e do
contexto socioecondmico da crianga. Em outras palavras, o desenvolvimento infantil ¢
definido como decorrente e condicionado aos estimulos corretos que s@o oferecidos as
criangas a partir de parametros Unicos e universais. Reside neste pressuposto a importancia e a
possibilidade de se educar as familias, uma vez que, sendo o desenvolvimento humano algo
linear, por etapas, homogéneo, as pessoas que sdo responsaveis por essas criangas poderao
receber todas o mesmo conjunto de procedimentos para aplicarem nas suas acdes com as
criancas. O suposto € que, se fizeram corretamente e seguirem “a cartilha”, o processo de
desenvolvimento sera uma conseqiiéncia. Essa padronizagdo no atendimento acaba
justificando, também, a idéia de que as criangas menores de trés anos podem ser atendidas em
creches e/ou similares, desde que observado o minimo indispensavel para o seu

desenvolvimento.

A tonica que configura a regularidade das indica¢des expressa nos documentos
analisados coloca em risco a afirmagdo do direito a educagdo infantil, como também acaba
por enfatizar uma perspectiva educativa centrada na estimulagdo de aspectos basicos do
desenvolvimento infantil. Em detrimento e secundarizando as experiéncias sociais e culturais
das criangas com seus pares, seus processos imaginativos e cognitivos, estabelecendo uma
padronizacao das rotinas, limitada, ¢ com atividades ludicas reduzidas a ac¢des didatizadas,
restringindo assim as experiéncias educativas das criangas. Em sintese, as estratégias
indicadas circunscrevem a educagdo das criancas menores de trés anos as suas necessidades
bioldgicas primarias de sobrevivéncia, fato que ¢ agravado quando sdo criangas pobres, pois o
implicito ¢ que o importante ¢ garantir “um servico de atendimento”, onde a comida e

cuidados basicos de satde estejam presentes.

Se por um lado temos essas indicagdes para a educacao de criancas de 0 a 3 anos,
para as maiores, de 4 a 6 anos, embora 0s projetos se pautem numa concep¢ao educativa mais

ampla, ainda expressam uma conotagdo compensatoria. No entanto, ndo podemos afirmar que
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¢ uma reedi¢do dos programas incentivados na década de 1970 na América Latina. Ainda que
seja possivel perceber a mesma ldgica compensatoria, nos parece que os projetos atuais
enfatizam a freqiiéncia em institui¢des educativas, ndo apenas para recuperar déficits, mas,
para, como eles mesmos anunciam, potencializar as competéncias das criancas e garantir a
eqiiidade. Entretanto, se para as criancas de 0 a 3 anos a énfase fica circunscrita ao
atendimento das necessidades basicas e programas de estimulagdo, aqui, para as maiores de 3

anos, fica evidente a concepg¢ao educativa pautada na antecipacao escolar obrigatoria.

A antecipagdo dos modos escolarizados, do treinamento das habilidades
consideradas basicas para processos futuros, ¢ justificada em termos econdmicos, posto que
freqlientemente demonstra-se que o nivel de repeténcia no ensino fundamental ¢ menor entre
as criangas que freqiientam a pré-escola. E novamente aqui nos deparamos com a questao do
direito, isto ¢, a garantia da freqiiéncia para as criangas maiores de 3 anos ¢ justificada pelo
seu desempenho futuro, e ndo pautada na idéia de direito discutida anteriormente. De modo
similar, as diferencas de desempenho escolar nao sao discutidas tendo em conta as condigdes
econdmicas, o acesso limitado das criangas pobres aos bens culturais, etc., pelo contrario, sao

compreendidas como resultantes de desenvolvimento e potencialidade individual.

Assim, a concepcao de educagdo infantil subjacente nos projetos se fundamenta
tanto na idéia de compensag¢do quanto na de prevencdo, sendo defendida a importincia da
mesma por ser estratégica no alivio da pobreza, favorecendo a consolidagdo de dois modelos
para a educacdo infantil: a) um organizado a partir da logica de uma politica focalizada,
fundamentada numa perspectiva exclusiva de assisténcia a crianca atualmente, por vezes,
denominada de “atencdo integral”, e voltada para as populagdes pobres; e b) outro organizado
como direito subjetivo e um modo coletivo de apropriagdo dos bens comuns, voltado para as
criangas de classe econdmica mais favorecida. O primeiro modelo, difundido em larga escala
na América Latina na época das ditaduras militares, implica em processos de segregacdo
social, na medida em que ndo corresponde com o reconhecimento dos direitos dessas familias
e criancgas. No lugar da igualdade de direitos, as orientagdes preconizam a eqiiidade social

(OLIVEIRA, 1999).

Nossos estudos, conforme procuramos desenvolver neste trabalho, indicam que
essas orientacdes nao sao desvinculadas do processo produtivo, nem tampouco sao
orientagdes isoladas. Pelo contrario, as analises empreendidas demonstram que essas
orientagdes compdem uma agenda globalmente estruturada para a educacgdo infantil, sendo

constantemente reiterada a idéia dessa modalidade como estratégia para aliviar a alarmante
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pobreza, conseqiiéncia, sobretudo, dos ajustes econdmicos. De modo simultaneo a esta defesa,
¢ também difundida e consolidada a chamada relagdo de parceria entre Estado e sociedade,
que, como ja discutimos, resulta, entre outros aspectos, na compreensdao da educagdo infantil
como servico. Em conformidade com o que ja discutimos, essas orientagdes sdo apropriadas
pelos paises na formulagdo de suas politicas, num constante processo de “empréstimos e copia
de fragmentos e partes de idéias de outros contextos, de uso ¢ melhoria das abordagens locais

ja tentadas e testadas” (BALL, 2001, p. 102).

Este processo acaba por conferir fragilidades as politicas locais e, por vezes, na
educacdo as politicas resultam de produtos de acordos que podem ou ndo funcionar, sendo
retrabalhadas, aperfeicoadas, ensaiadas (BALL, 2001), gerando iniciativas que sdo testadas e
alteradas no proprio contexto da pratica e configurando, por vezes, uma cultura de tentativas
pautadas na logica do ensaio e erro nas propostas educativas. Especificamente na educagao
infantil brasileira, observamos ao longo das ultimas décadas esse processo, bem como
pudemos observar por meio de nossas analises a presenca das indicacdes dos organismos

internacionais nas propostas e planos nacionais.

Como apresentamos nos Capitulos 4 e 5, a relagdo entre politicas educacionais
nacionais e organismos internacionais nao ¢ recente no Brasil. Mesmo que ndo seja correto
classificar essa relacdo como linear e constante e tratar os encaminhamentos atuais apenas
como reedi¢des de antigas propostas, ¢ possivel observar a relacdo entre as indicagdes globais
e as formulacdes das politicas locais. A analise do processo historico da educagdo infantil no
pais revela tanto a presenca dos organismos internacionais, via projetos e programas, quanto a
presenca das concepcdes difundidas por estes na formulagdo de programas e propostas

governamentais.

Durante os governos militares as indicagdes dos organismos internacionais
adquirem maior repercussdo, em especial na educacdo infantil, que ¢ definida como
importante tanto por compensar as caréncias das criangas pobres quanto por prepara-las para o
ensino obrigatério. Como destacado nos planos setoriais, a grande preocupagdo do governo,
nessa época, era com a redugao dos gastos no denominado ensino de 1° grau decorrentes das
altas taxas de reprovacdo. Diante dessa situagdo, uma solugdo encontrada foi a freqiiéncia das
criancas na pré-escola, que deveria prepara-la para a escola futura e, assim, evitar
reprovacdes. A esta problematica se somou a necessidade de atender aos crescentes cinturdes
de miséria que comegavam a se formar, resultantes do processo de urbanizacdo e

concentracdo de renda, entre outros fatores. Nesse cenario, a alternativa encontrada pelo
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governo foi a expansdo da educacdo infantil pautada na logica difundida pela UNESCO, isto
¢, expandir o nimero de vagas para as criangas menores de seis anos através de alternativas de

baixo custo.

Essa logica, mesmo que tenha sido reformulada nos governos subseqiientes,
nunca foi interrompida. Assim, observamos que o periodo de maior expansdo da educagdo
infantil no Brasil ndo resultou do reconhecimento dessa modalidade como direito das
criangas, mas sim como uma medida governamental tanto para divulgar a ideologia da época
quanto para atenuar os efeitos da pobreza, uma vez que a esta era compreendida como

resultado da incompeténcia dos pobres e ndo como um problema estrutural.

Também data desse periodo, e como indicacdo de organismos internacionais, 0
inicio da difusdo do envolvimento da comunidade no provimento dessa modalidade educativa,
ndo numa concepcao de participacdo democratica, mas como co-responsavel na implantagao e
manutengdo das institui¢des, que poderiam inclusive ser alocadas em galpdes ou qualquer
outro espaco ocioso da comunidade. Importante observar que, nesse periodo, ndo foi discutida
ou implementada nenhuma politica especifica para a educagdo infantil, sendo apenas
estabelecidas metas e estratégias através do Programa Nacional de Educagdo Pré-Escolar,

organizado a partir das premissas assinaladas.

No novo cenario na década de 1980, de luta pela democratizagdo da sociedade
brasileira, os diferentes movimentos sociais, em diversas areas, configuraram uma outra
relacdo entre o Estado e a sociedade civil, que se pautou na reivindicacdo de um conjunto de
politicas sociais articuladas com a insercdo dos brasileiros na sociedade, como sujeitos de
direitos (CURY, 1999). E nesse contexto que é reconhecido o direito das criangas a educagio
infantil. No entanto, as reformas estruturais que assolaram o mundo e subseqiientemente
nosso pais, a partir do final da década de 1980, impediram uma plena concretizagdo de um
Estado de direitos e, no que tange a educagdo infantil, observamos por um lado o
reconhecimento da crianga, no campo legal, como tendo direito a educacdo e por outro a

ampliagdo desta area via educacgdo nao formal.

A constante indicagdo dos organismos internacionais para a redugdo dos gastos na
area social ¢ o fomento para o desenvolvimento de politicas focalizadas repercutiram
fortemente na educacdo infantil tendo como resultado, em alguns aspectos, um retrocesso em
algumas conquistas, como, por exemplo, a diferenciacdo das estratégias para as criangas
menores de trés anos, ratificada em diferentes documentos nacionais, numa clara consonancia

com aquelas indica¢des dos organismos internacionais ja explicitadas. De forma que, se por
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um lado houve avangos importantes na area, no sentido da visibilidade e da expansdo de
vagas, por outro ndo se rompeu ainda com a logica da educagdo infantil como uma medida
compensatoria, quer seja de déficit, como difundido na época dos governos militares, quer

seja uma forma de “aliviar a pobreza”, como ¢ atualmente divulgada.

Outro aspecto notério das indicagdes dos organismos internacionais na
estruturacdo das politicas nacionais pode ser observado no protagonismo que as organizacoes
ndo-governamentais e as familias adquirem na educagdo das criangas menores de seis anos.
As organiza¢des ndo-governamentais, que emergiram no pais fortemente apds a abertura
politica, acabaram sendo configuradas diferentemente no cenario atual. O carater social do
movimento, no sentido de possuir um projeto coletivo de sociedade, de defesa de direitos
comuns, cedeu lugar a uma nova forma de organizagdo social, evidente em especial na década
de 1990. Nesta década observamos a emergéncia de movimentos sociais que se justificaram
pela ineficacia do Estado em atender as demandas sociais emergentes. Assim, 0os movimentos
acabaram sendo estruturados para atender demandas especificas e/ou setores nao atendidos,
numa clara demonstragdo da ineficiéncia estatal, como os organismos t€ém preconizado. Em
outras palavras, as ONG’s assumiram o papel que outrora o Estado era responsavel,

resultando num Estado minimo na a¢do social.

Para a educagdo infantil a repercussdo dessas orientagdes foi novamente a
submissdo da dimensdo do direito & dimensdo da assisténcia, fato evidenciado nos proprios
documentos analisados. No entanto, ¢ necessario considerarmos que, como bem lembra Dale,
essas ndo sao apropriacdes diretas, antes sdo reelaboradas pelos proprios paises, de forma que,
se por um lado fica evidente a submissdo citada acima, por outro também observamos
algumas conquistas, o que demonstra que a defini¢do de politicas ¢ uma arena de negociacdes.
Assim, no interior dos proprios documentos e na leitura de “documento contra documento”
podemos observar diferentes projetos. Este fato fica explicito no proprio processo de
consolidag@o da Politica Nacional para a Educagdo Infantil. Isto ¢, ao mesmo tempo em que
a consolidacao de uma politica nacional para a educacao infantil representa uma conquista
singular para area, esta politica define como uma de suas estratégias a parceria com Orgaos
ndo-governamentais, relativizando o papel do Estado no provimento desse direito. De modo
similar, a inclusdo das creches no Fundo da Educag¢do Basica (FUNDEB) foi uma grande
conquista, mas a possibilidade desse fundo ser destinado também as instituicdes comunitarias,

confessionais ou filantropicas, exigiria que esse repasse fosse caracterizado como
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emergencial, para que ndo passasse a consolidar essa forma de atendimento como uma

proposta governamental regular, sistematica e definitiva.

Se considerarmos as indicagdes dos organismos internacionais, a pressao social
por abertura de mais vagas em creches e pré-escolas e o forte carater indutor do FUNDEB,
podemos considerar a possibilidade de entrarmos em um novo ciclo expansivo, via terceiro
setor, subvencionado com recursos publicos, mas agora ndo mais da assisténcia e sim da
educagdo. No entanto, ainda seguindo uma logica fortemente marcada pela seletividade e
segregacdo, posto que a defesa do direito universal das criancas a educacdo infantil ¢
acompanhada pela discussdo da “necessidade de atender, se ndo todos, pelo menos aqueles
que precisam mais”. Assim, temos hoje no pais, fomentado pelas intmeras iniciativas
internacionais, como procuramos evidenciar, um projeto de educacdo infantil publica e
gratuita perpassado pela necessidade de restringir esse direito as criangas mais pobres, tendo

em vista a disponibilizacdo de recursos do Estado.

Outra alternativa proclamada para o barateamento desse direito para o Estado ¢ a
educacdo das familias, que assume nesta perspectiva um papel importante na estimulagdo do
desenvolvimento infantil, voltando a deslocar a responsabilidade pela educagdo das criangas
para a esfera privada. Importante destacar que o proclamado protagonismo das familias e/ou
participagdo da comunidade ndo sdo defendidos como uma agdo coletiva envolvendo
profissionais, pais, criancas ¢ comunidade, mediada pelo didlogo e fortalecimento da
reciprocidade entre familia e instituicdo, numa logica de gestdo democratica, mas sob
responsabilidade estatal. De acordo com as indicacdes dos projetos, a participacdo das
familias ¢ declaradamente uma estratégia para atingir um maior nimero de criangas a um
baixo custo, sendo a educacdo infantil categorizada como um servigo, afastando e suplantando
a concepcao da educagdo infantil como um bem publico de direito de todas as criangas e

familias.

Para além desses aspectos, outra questdo que se coloca como fundamental é a
regulamentacdo de um sistema diversificado de atendimento (instituicdes governamentais,
institui¢des privadas, institui¢oes filantropicas, creches domiciliares, creches “clandestinas”,
etc.) para garantir que ndo se consolide uma dupla rede de educacdo: uma para as criangas
pobres ¢ outra para as familias que podem pagar e¢/ou dividir os custos. Por outras palavras,
consideramos altamente complexo desenvolver uma funcdo de regulagdo em um sistema
formado por diferentes formas de gestdo — publica, privada e mista —, garantido a qualidade

desses servigos ¢ ndo perdendo de vista seu carater publico e educativo, haja vista que a
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qualidade ndo ¢é obtida e/ou garantida a partir de defini¢des de padrdes e controle, antes ela

precisa ser promovida. Dito de outro modo, a qualidade implica em processos participativos,
nos quais o sistema ndo pode ser pensando apenas em sua particularidade, em ambito local.

Ao contrario, ¢ necessario considerar que as questdes relativas as instituicdes, sua gestdo e a
garantia de qualidade, sdo amplas e extrapolam o interesse de cada institui¢do, de cada
municipio, de cada familia e implicam na elaboragdo de um projeto coletivo de bem comum
construido junto com a sociedade e sob responsabilidade do Estado, para todas as criancas.
Estamos nos referindo a instituigdes de educacdo infantil que respeitem os direitos das
criangas, como proclamado no histérico documento do COEDI, de 1995, isto ¢, a educacdo
infantil como direito implica em todas as criangas terem acesso a instituicdes publicas e
gratuitas, que possuam um patamar de qualidade e que respeitem a dignidade e os diretos

basicos das criangas, posto que muitas vivem a maior parte de sua infancia nessas instituigdes.
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