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INTRODUCAO

As condigdes historicas atuais marcam a infincia de diversos modos, fazen-
do com que esta, compreendida como “experiéncia geracional”, passe a ser vivida
pelas criangas de hoje de modo radicalmente distinto das geragdes anteriores. O
acelerado progresso tecnoldgico, a diluigdo dos limites entre adultez e infancia,
numa espécie de espelho invertido — em que adultos se infantilizam e criangas se
adultizam —, a mercantilizagdo da vida infantil, a convergéncia de novas e antigas
formas de violéncia, associados a forte inser¢io mididtica no cotidiano, tém levado
a emergéncia de uma nova estetizagio e espetacularizagio da infincia (Carli, 2006).

Trabalho encomendado pelo GT07-Educagio de Criancas de 0 a 6 anos, apresentado
na 342 Reunido Anual da ANPEJ, realizada de 02 a 05 de outubro de 2011, em Natal-
-RN. O artigo deriva de dois projetos de pesquisa: “Politicas educativas para a Primeira
Infancia no Cone Sul — entre o publico e o privado”, desenvolvido no periodo de
2008-2009; e “Politicas de Educagio Infantil na América Latina — da conformagio a
transformacio: um estudo sobre a educagio das criangas pequenas na Bolivia, Equador
e Venezuela”, em desenvolvimento. Ambos os projetos foram financiados pelo CNPq.
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Tendemos cada vez mais a nos comover com imagens de criangas que vivem
imersas em situages extremas de miséria, dispersas em um mundo crescentemente de-
sigual, a0 mesmo tempo em que nos confortamos com a solidariedade individualizada,
radicalizada na participacio em programas televisivos dedicados 4 “agdo social”. Como
bem lembra Piero (2005, p. 135), “[...] esse parece ser o rosto da solidariedade atual,
ndo porque a humanidade tenha se tornado mais desapiedada que em outras épocas,
mas porque o lago que unia os destinos de cada um com os dos outros se rompeu”.

A centralidade da infancia no século XXI constitui-se, assim, por um duplo
jogo: por um lado, a visibilidade das criangas e de suas misérias e, por outro, a
invisibilidade das condi¢des econémico-sociais que as produzem. Essa operacio,
que poderia ser compreendida apenas como um mecanismo discursivo das novas
liturgias sobre a infancia, de fato, expressa um processo perverso de repolitizacio
da concepgio de pobreza, na medida em que se introduz uma disjungio entre as
condigbes estruturais que a produz e suas formas de manifestagio. E, pois, negando a
organicidade entre as rela¢des econdmicas e politicas que governantes e organismos
multilaterais atuantes na regido podem anunciar a emergéncia de um fenémeno de
tipo novo: a “infantilizagio da pobreza” (CEPAL, 2010). Neste contexto, a infincia,
a crianca e sua educagio adquirem um sentido de urgéncia e um caréter estratégico,
posto considerar-se que educar desde cedo é o meio mais eficaz para romper com
o chamado “ciclo geracional da pobreza”.

Esta “sensibilidade contemporanea” para com a infancia resulta também
da convergéncia de outros fatores, entre os quais cabe mencionar o crescimento da
produgido académica sobre a vida das criangas e as particularidades da infancia, sobre
sua educagio e a pertinéncia da extensdo ou nio da “forma escolar de socializagio”
(Vincent, 1994) como norma pedagégica para as escolas infantis. Essa literatura
que procura avangar na compreensio da infincia como condigio sociocultural das
criangas, ou como fendémeno geracional, convive, paradoxalmente, com a ascen-
sdo de estudos de corte neurobiolégico, que reavivam concepgdes e orientagdes
biologizantes sobre a crianga e sua educagio. Como veremos posteriormente, esta
ultima ¢é a base epistemoldgica predominante dos programas destinados as criangas
pequenas implementados na regido.

Vale ainda sublinhar o reconhecimento e a difusio crescente dos direitos das
criangas nos paises latino-americanos: a anuéncia dos governos com a Convengio
dos Direitos das Criangas tem impulsionado novos compromissos e responsabili-
dades e os movimentos reivindicatérios e de defesa destes direitos tém mobilizado
atores sociais muito distintos, despertando inclusive novas modalidades de bene-
meréncia, dentre as quais cabe destacar a empresarial.

Tomando esses aspectos como ponto de partida, temos como objetivo neste
artigo discutir as politicas destinadas 4 educagio das criangas pequenas na América
Latina. Pretendemos realgar como a emergéncia de novos discursos sobre a “infanti-
lizagdo da pobreza”, associados as estratégias de focaliza¢io da educagio nos cha-
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mados segmentos vulnerdveis da populagio, reatualizam antigas praticas de educagio
compensatéria, criam novos dispositivos de controle social sobre as criangas e suas
familias, conformando, em sua esséncia, o sentido atual dado & educagio infantil na
regido. Para bem discutir essas questoes, abordaremos primeiramente o que vem sendo
denominado “infantilizagdo da pobreza”, para, na sequéncia, apresentar o desenvolvi-
mento das politicas voltadas as criangas pequenas, abordando também as iniciativas
voltadas para as criangas de 0 a 3 anos. Interpelamos essas experiéncias, procurando
extrair elementos para pensarmos criticamente os rumos dessa etapa educativa no
Brasil, apontando os desafios colocados para o governo brasileiro, caso este pretenda,
de fato, promover o efetivo cumprimento do direito a educagio a todas as criangas
pequenas brasileiras, conforme assegura nosso texto constitucional.

A “INFANTILIZACAO DA POBREZA”: A INFANCIA TORNA-SE UMA
“NOVA QUESTAO SOCIAL’?

A “infantilizagdo da pobreza”, tal como vem sendo apresentada nos docu-
mentos dos organismos multilaterais que atuam na América Latina (UNESCO,
UNICEF, Banco Mundial, CEPAL), necessita ser compreendida como decorréncia
do ajuste estrutural adotado pelos paises da regido nas décadas de 1980 e 1990.
De acordo com Béron (2004, p. 28), esse ajuste, vinculado aos marcos estipulados
no Consenso de Washington, produziu uma “[...] intensificagio sem precedentes
da exclusio social e da pobreza”, culminando num verdadeiro “holocausto social”.
Premidos pelas condicionantes impostas pelos paises centrais, os paises situados
na periferia do capitalismo mundial — inclui-se aqui a América Latina — adotaram
fortes programas de ajustes fiscais considerados essenciais a criagio dos superavits
necessarios ao pagamento da divida externa, cortando, em consequéncia, substan-
cialmente os recursos destinados as politicas sociais. Esses programas, associados a
aspectos estruturais decorrentes da prépria crise do processo acumulativo vigente,
produziram massas de desempregados e subempregados, jogando milhares de
trabalhadores em situa¢do de miséria ou pobreza absoluta.!

1 Estasituagio gerou em toda América Latina intensos movimentos de protestos, levando
a ascensdo de governos de esquerda e centro-esquerda, eleitos com programas politicos
de oposi¢io ao chamado “ajuste neoliberal”. Citamos: Luiz Indcio Lula da Silva, no
Brasil; Néstor Kirchner, na Argentina; os governos da “Concertacion”, no Chile; Hugo
Chévez, na Venezuela; Evo Morales, na Bolivia; e Rafael Correa, no Equador. Vale
relembrar também a insurgéncia zapatista (IMéxico), os movimentos contestatorios que
culminaram nos Féruns Sociais Mundiais e nos protestos de Seattle em 1999, e Cuba
em sua luta histérica contra o regime hegemonico. Enfim, cabe destacar a originalidade
dos processos latino-americanos — desde os movimentos de calle (os sem-teto, os sem-
-terra, os piqueteros etc.) até os movimentos protagonizados pelos povos indigenas,
camponeses e operdrios, cujo poder politico os leva a serem definidos por Linera (2010)
como “poténcia plebeia”.
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Os resultados desse “consenso” obrigaram seus préprios defensores a considera-
-lo um “fracasso”, o que levou, posteriormente, a uma nova agenda denominada
“segunda geragdo de reformas” ou “pés-consenso de Washington”. De acordo com
Serna (2010), essa nova orientagio colocou na agenda internacional problemas
relacionados ao desenvolvimento social, em especial a pobreza, evidenciando “[...]
um ponto de inflexdo e critica sobre os déficits sociais do consenso de Washington”.
No entanto, essa revalorizagio do social “[...] é acompanhada de certa ambiguidade
nos paradigmas e no papel das estratégias para redugio da pobreza” (idem, p. 141).2
Embora esses organismos nao tenham abandonado os preceitos que balizaram o
ajuste econémico, passaram a defender a necessidade de associar medidas econ6mi-
cas com outras de cunho social como: redugio da pobreza, promogio da equidade
social, controle do meio ambiente, fortalecimento das democracias e dos direitos
humanos, incluindo aqui aqueles especificos das criangas. Comega-se a falar da
pobreza como “uma nova questdo social” e, mais recentemente, da “infantilizagio
da pobreza” como fendmenos novos, marcados por trés tragos essenciais: a) sdo
massivos; b) atingem amplos setores da populagio; ¢) tendem a se tornar cronicos,
especialmente entre os grupos sociais que vivem em pobreza extrema, ganhando
nova visibilidade social, especialmente nos espagos urbanos (idem, p. 138).

E nesse contexto que a pobreza infantil ganhou centralidade nos discursos
e nas agendas oficiais, e as estratégias ou a¢oes defendidas para mitiga-la passam a
expressar novas concepgdes acerca da sua natureza, a0 mesmo tempo em que novas
formas para mensurd-la sio também desenvolvidas.® Afirma-se que a pobreza é
multidimensional, heterogénea e multifacetada, ressaltando-se a necessidade da
adogio de instrumentos de mensuragio distintos daqueles centrados apenas nos
aspectos de renda ou em unidades monetdrias.* Trata-se, segundo a CEPAL, de
um novo paradigma que considera, além da privagido de renda, o acesso aos direitos
sociais basicos.

La articulacién de las multiples dimensiones de la pobreza con las particularidades
individuales y colectivas contribuye a captar la heterogeneidad de los pobres,
producto, por ejemplo, de las desigualdades de género, de pertenencia étnica y

2 Vale aqui destacar alguns enfoques que passaram a orientar as politicas dos organismos
multilaterais: “transformagio produtiva com equidade” na CEPAL, “desenvolvimento
humano” no PNUD e o ajuste com “rosto humano” do UNICEF.

3 Para uma revisdo das concepgdes acerca da pobreza e formas de mensuragio, cf. Mattei
(2009).

4 A critica aqui se refere 2 metodologia para a mensuragio da pobreza com base em “um
ddlar por dia”, adotada pelo Banco Mundial desde 1990, como padrio internacional de
pobreza. Esse parimetro, apresentado no relatério de Desenvolvimento Humano do
Banco do mesmo ano, afirmou também este critério (US$1,00/dia) para definir a linha
de pobreza. Para mais detalhes, cf. Mattei (2009). Partilhamos das criticas apresentadas
por esse autor ¢ por outros estudiosos como Reddy (2007) e Béron (2010).
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etarias. En la region, una parte significativa de los nifios, nifias y adolescentes
enfrenta adversidades que los perjudican en esta etapa de su ciclo vital, los
afectardn el resto de su vida y se transmitirdn a las generaciones siguientes.

(CEPAL/UNICEF, 20104, p. 4)

Utilizando-se deste “novo paradigma” e de uma nova metodologia de mensu-
ra¢io que combina priva¢io monetdria, nutricional e de direitos sociais,a CEPAL/
UNICEF (2010a) afirma que, em 2007, 29,2% (ou seja, 59,2 milhdes) de criangas
latino-americanas se encontravam em situagio de extrema pobreza, pois viviam em
lares situados “abaixo da linha da pobreza” com violagdo de seus direitos bésicos;
ja 15,8% (28,3 milhdes) pertenciam a familias com rendas minimas, porém em
situagdo de privagio de direitos; por fim, 17,8% (31 milhdes) estavam em situagio
de pobreza monetdria, mas com atendimento de seus direitos bdsicos. Das criangas
que vivem em situagio de “pobreza extrema” (29,2%), em torno de 43% pertence
a “familias indigentes”, situagdo que atinge, sobretudo, as criangas indigenas e
afrodescendentes. Enfim, se desprezarmos as estratificages considerando que nos
subgrupos mencionados todas as criangas sdo pobres, chegamos a perversa cifra de
105,3 milhoes (62,8%), ou seja, terfamos aproximadamente apenas 37% das criangas
da regido vivendo em condi¢des adequadas.’

De acordo com seus defensores, essas novas perspectivas de mensuragio da
pobreza permitem identificar com precisdo “as brechas” nas quais se deve atuar,
comprometendo os governantes com seu combate. Ndo obstante a perspectiva
cepalina se apresentar como mais elaborada do que aquela economicista adotada
pelo Banco Mundial, ndo avanga, contudo, na interpreta¢io da pobreza e de suas
causas, nem das medidas necessdrias ao seu efetivo combate. Seu objetivo funda-
mental é tornar mais eficientes as politicas sociais focalizadas, na medida em que
o conhecimento das dimensoes afetadas pode ser objeto de a¢des diferenciadas e
especificas, gerando uma “nova gramdtica” da pobreza e uma “nova economia” nas
politicas sociais. Como bem alerta Serna (2010, p. 137),

Las politicas de la pobreza entienden la cuestidn social y la politica publica
como un problema “técnico” y ‘razon practica” (Ivo, 2009), en tanto necesidad
de intervencién técnica eficaz, de “contar”, de “identificar”, de “seleccionar” y de
“empoderar” “pobres” para superar las nuevas formas de empobrecimiento y
vulnerabilidad social.

5 Considera-se, nessas pesquisas, o limite temporal da infincia como a idade de 17 anos.
Observa-se que hd controvérsias nas metodologias e nos instrumentos usados para a
medi¢do da pobreza, conforme jd assinalamos em nota anterior.
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Nessa concep¢io de pobreza e dos meios para combaté-la, a educagio ocupa
um lugar central, tanto por ser considerada como necessdria a formagio do “capital
humano” demandado pelo desenvolvimento produtivo da regido, como também

M « M ”» pY « M »
por ser considerada “chave para a equidade”, posto que o acesso as “oportunidades
sociais dependeria também do nivel educativo das pessoas. De acordo com Paz
(2010, p. 31),

Es por ello que los programas puestos en marcha desde el principio de la primera
década del siglo XXI apuntan a un doble objetivo: reducir el impacto de la
escasez de ingresos en el plazo inmediato (atacar la pobreza actual) y apostar a
reducir la pobreza de largo plazo mediante la incorporacién en la mejor de las
condiciones posibles de los que hoy son nifios al mercado laboral. Esta “mejor
de las condiciones posibles” supone la potenciacién de los activos, muchas
veces el unico, de que disponen los individuos mds pobres de la sociedad: su
capital humano, expresado en su triple dimensién: educacién, salud (nutricién)
y migracién.

Passou-se de uma concepgio de pobreza que tomava como referéncia popu-
lagbes ou grupos vulneréveis “em geral” para um novo tipo de abordagem assentada
em uma nova gramdtica que discrimina a vulnerabilidade, os riscos e seus impactos
em fun¢do de um conjunto combinado de fatores, que incidiriam diferentemente,
de acordo com o ciclo de vida das pessoas. No que tange as politicas sociais, essa
nova “gramdtica” contribui para aprofundar a segmentagio e focaliza¢do ji exis-
tente, fragilizando ainda mais as precdrias politicas de corte universalista presente
em alguns paises. Paz (idem, p. 13), analisando as programas dirigidos a pobreza
(PDP) na regiio, afirma que:

La casi totalidad de los PDP en ALC reposan en el principio de la focalizacién
y en el andlisis costo-impacto. En este sentido, puede observarse claramente
que la orientacién de la politica social hacia grupos focales y la lucha contra
la pobreza coexisten, o se solapan, con la privatizacion, la desregulacién y la
descentralizacién. Estos programas fueron pensados, disefiados y puestos en
funcionamiento para resolver un problema concreto: el costo de un ajuste
considerado necesario por quienes tomaron y toman decisiones en cada uno
de los paises y por los organismos multilaterales de crédito (OMC) también.

Este “alargamento” na concepgdo de pobreza tende a obscurecer as rela-
¢oes fundamentais que estdo na base do valor trabalho, o que é providencial num
continente em que predomina o subemprego e a informalidade.® Na condi¢do de

6 De acordo com a CEPAL (2010), 32,1% da populagio da regiio ¢ pobre, e 12,9%

¢ indigente; isso em ndimeros absolutos representa, respectivamente, 180 milhées e
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periferia do capitalismo central, a América Latina subordina-se as condicionantes
dos organismos multilaterais de crédito, em especial no que se refere a estabiliza-
¢do macroecondmica, mantendo os preceitos das reformas de primeira geragio. A
presenca de indicadores de crescimento econémico, alardeada por muitos como
um “novo fluxo desenvolvimentista”, convive com elevados indices de desigualdade
social. As politicas de combate a pobreza em curso na regido representam uma nova
forma de intervencio desses organismos na “questdo social™: aliviar a pobreza e com
isso administrar as tensdes sociais sem elevar os recursos financeiros dedicados a
isso. Compreende-se, desse modo, porque encontramos em nossa pesquisa certa
uniformidade em programas e estratégias desenvolvidos no ambito da educagio das
criangas pequenas. De acordo com Paz (2010), desde os anos 2000, os empréstimos
realizados pelos organismos multilaterais de crédito para os paises “endividados”
ou com elevadas taxas de pobreza tém sido condicionados a implementagio de
programas dessa natureza. Na se¢do seguinte, abordaremos como essas questdes
tém repercutido nas politicas para a educagio das criangas pequenas.

A EDUCAGAO INFANTIL: CONCEPCOES, GESTAO
E OFERTA EDUCATIVA

Desde 1990, quando paises de todo o mundo se reuniram em Jomtien para
referendar o compromisso global de “Educagio para Todos”, firmando o preceito
de “educagio ao longo da vida”, a educagio das criangas pequenas tem sido foco
de atenc¢des. No entanto, passados vinte anos da Conferéncia Mundial, os avangos
registrados estdo muito aquém das metas e dos compromissos assumidos pelos
paises participantes. De acordo com a UNESCO (2010b), na América Latina a
taxa bruta de escolariza¢do das criangas entre 3 e 5 anos passou de 56% a 65% no
periodo de 1999 a 2007; entre 2002 e 2008, o crescimento foi da ordem de 2% ao
ano. Esses percentuais ocultam, no entanto, profundas disparidades tanto intra como
inter paises, assim como dos segmentos etdrios atendidos. Considerando apenas a
idade de 5 anos, obrigatéria em boa parte dos paises da regido, a cobertura dessa
faixa etdria vai desde a universalizagio — Argentina (95,8%), Uruguai (97,3%) e
Chile (92,56%), até paises em que o acesso ainda ¢ bastante restrito — Guatemala

(35,4%), Honduras (47,1%), Equador (56,6%) (Tabela 1).”

72 milhoes. As médias gerais ocultam, no entanto, as desigualdades entre os paises.
Na Bolivia, por exemplo, 54% da populagio é pobre, enquanto 31,2% ¢ indigente;
em Honduras, esses indicadores sio de 68,9% e 45,6%, respectivamente. Apesar do
alardeado crescimento econdémico, o nimero de pobres subiu, no ano de 2009, 0,4%.
7 Dados extraidos do relatério de pesquisa Po/iticas educativas para a Primeira Infincia no

Cone Sul: entre o piiblico e o privado, elaborado por Campos (2010).
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Tabela 1 - Taxas de matricula por idade

Pais 3 anos 4 anos banos | *banos
Argentina 34,1 70,0 100,0 95,8%
Bolivia 0,2 20,4 66,3 60,8%
Brasil 243 435 62,4 82,7
Chile 22,2 80,5 87,3 -
Colémbia 22,4 449 80,2 86,7
Costa Rica - - - -
Cuba 98,1 100,00 100,0 -
Equador 6,2 17,5 82,1 56,6
El Salvador - - - -
Guatemala 29 13,5 35,4 35,4
Honduras 4,7 248 53,8 471
México 33,0 92,0 100,0 93,9
Nicardgua 34,2 55,2 83,2 61,0
Panamid 6,0 411 82,2 78,6
Paraguai 3,9 21,4 72,1 60,9
Peru 54,0 75,6 87,9 88,1
Rep. Dominicana 14,6 26,7 66,5 74,2
Uruguai 63,0 88,0 95,0 96,1
Venezuela 46,0 72,4 87,1 -

Fonte: UNESCO (2010b); (YUNESCO/ITPE/OEI (2009).

As médias nacionais escondem ainda discrepancias importantes relacionadas
a distribuigdo regional das matriculas no interior de cada pais e por classes sociais.
Nos quatro paises que estudamos — Argentina, Brasil, Chile e Uruguai — a situagio
¢ muito similar e sempre mais positiva, em termos de indicadores, para os grupos
com rendas mais elevadas e para as regides mais ricas dos paises. Correlacionando
indicadores de renda e matriculas, temos a seguinte situagio: no Uruguai, na idade
de 3 anos, 40% de matriculas situam-se no quintil mais baixo, e 92,7%, no mais
elevado; na idade de 4 anos: 81,5% e 97,6%; e 5 anos: 95,9% e 99%, respectiva-
mente. No Brasil, apenas 66,8% das criangas de 4 ¢ 5 anos de idade, cujas familias
tém renda per capita de até um quarto de saldrio minimo, estavam matriculadas
em alguma institui¢do educativa; ja para aquelas pertencentes a familias de renda
per capita acima de um saldrio minimo, esse percentual sobe para 86,9% (IBGE,
2010b); ou seja, as criangas pertencentes aos 20% mais pobre da populagio sio
aquelas que menos acesso tém a educagdo. Na Argentina, esse cendrio se repete:
na idade de 5 anos, para os meios urbanos, 96,9% dos matriculados pertenciam aos
40% mais ricos da populagio, ja 88,2%, aos 40% mais pobres; na faixa etdria de 4
anos, 76,6% e 56,4%; e na de 3 anos: 47,2% e 24,7% para os 40% mais ricos e 40%
mais pobres, respectivamente (Argentina, 2007).
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Quando confrontamos percentuais de matricula com as caracteristicas inter-
nas dos paises, a situagdo é também similar: na Argentina, por exemplo, em 2009,
considerando-se apenas a idade de 5 anos, onde se concentra o maior percentual
de matriculas, em provincias como Chaco e Santiago del Estero, o atendimen-
to ficava em torno de 88%); ja nas demais, esse percentual sobe a mais de 90%
(Argentina, 2010). No Brasil, quando consideramos as matriculas entre 4 e 6 anos,
faixa etdria jd obrigatdria, as disparidades também sio significativas: Goids (58%),
Rio Grande do Sul (50,1%), Amapd e Acre (51,5% e 51%), Piaui e Cearé (90,7%)
e Rio Grande do Norte (83,8%) (IBGE, 2010b).

No que se refere ao atendimento educativo das criangas de 0 a 3 anos, pou-
cas sdo as informagdes encontradas. O Brasil configura-se como uma excegio e,
embora encontremos algumas imprecisdes, ja dispomos de indicadores sistemdticos
sobre essa faixa etdria: em 2009, aproximadamente 18% das criangas de 0 a 3 anos
frequentaram algum tipo de creche. No Chile, um documento publicado pelo
Ministério do Planejamento, em 2007, intitulado Educacion parvularia y equidad:
antecedentes diagndsticos para la politica piiblica, informa que, em 2003, apenas 6,2%
das criangas com menos de 2 anos de idade frequentavam algum centro educativo.
Na Argentina, para a idade de 3 anos, temos a média nacional de 36,6%, na faixa
etaria de 4 anos, o percentual é 76,5% (Argentina, 2010). Ainda nesse mesmo pais,
de acordo com o Bardmetro de la Deuda Social de la Infancia (2010), em 2009, 55%
das criangas de 2 a 4 anos frequentavam algum tipo de centro de educagio infantil;
destas, 85,4% pertenciam as camadas médias e altas, e 35,4%, aos segmentos mais
pobres da populagio. No Uruguai, um dos paises com os melhores indicadores na
regido, apenas 13,1% das criancas de 0 a 2 anos sdo atendidas, crescendo esse per-
centual quando se trata das criangas de 3 anos — 48% (Kaztman; Rodriguez, 2008).

O crescimento nas taxas de matriculas pode ser atribuido a adogio da obri-
gatoriedade nas idades finais dessa etapa educativa. A América Latina é o conti-
nente que mais a tem instituido: de 17 paises que estudamos,® 14 a implementaram
em algum nivel, sendo mais frequente na idade de 5 anos. Porém, é crescente o
movimento de estendé-la também para a idade de 4 anos. Entre os paises que a
adotaram, excetuando o Peru, que o fez em 2003, oito a implementaram na segunda
metade de 2000 (57% dos paises), o que parece explicar o crescimento das matriculas
registradas no periodo de 2002 a 2008 (2% ao ano), no grupo de 5 anos de idade.
O quadro 1 mostra-nos como essa questdo foi tratada na legislagio educacional
pelos paises da regido.

8 América Latina compreende também os paises do Caribe; no entanto, para efeito deste
estudo, nio consideramos essa regido. Por dificuldade de acesso a dados fidedignos,
excluimos também Haiti e Honduras. Registre-se que em Cuba, apesar de taxas
universalizadas de acesso aos 5 anos, nio hd obrigatoriedade de frequéncia.

Revista Brasileira de Educacdo  v. 17 n.49 jan.-abr. 2012 89



Roselane Fatima Campos

90

Quadro 1- Legisla¢ao da educagio infantil na América Latina

Pais Legislacdo Ano Lei Obrigatoriedade
Lei de Educacio Nacional n. 26.206,

Argentina promulgada em 27/12/2006. 2006 Obrigatéria para a idade de 5 anos.
Obrigatoria a educagio regular,
Lei da Educagio n. 70 — Avelino Sifiani incluindo a educagio inicial.
Bolivia y Elizardo Perez. 2010 Obrigatoriedade de frequéncia para
Decreto Ministerial n. 10/2011. criangas de 4 a 5 anos (Decreto
10/2011).
. Lein. 93.934/96 ¢ Emenda S .
Brasil Constitucional n. 59-A, de 2009. 2009 Obrigatoéria de 4 a 5 anos de idade.
. Lei Geral da Educagio n. 20.370, .
Chile 12/9/2000. 2009 Nio é obrigatéria.
Colombia Lei Geral de Educacio n. 115 de 1994. 1994 Obrigatéria na idade de 5 anos.
Costa Rica Lein. 7.676, de 4/8/1997. 1997 | Obrigatéria de 0 a 6 anos e seis meses.
Obrigatoriedade do nivel inicial de 3

Equador Lei Orgénica da Educagio Intercultural. | 2011
a5 anos.

Lei Geral da Educagio (Decreto

El Salvador n.917/96), art. § ¢ 18. 1996 Obrigatoria de 4 a 6 anos de idade.
Constitui¢do da Republica, art. 71 a
Guatemala 81. Art. 74, Lei Geral da Educagio 1991 Nio é obrigatéria.
(n. 12/91).
- Lei Geral da Educagio; dltima reforma E obrigatoria nas idades de
Méico em 22/6/2009. Art. 30 ¢ 4. 2009 3,4 ¢ 5 anos.
. Lei Geral de Educagio, reformada em .
Nicardgua 2006 (Lei n. 582). 2006 Nio é obrigatéria.
Constitui¢ao Nacional (cap. V) e Lei
Panamd Organica de Educagio (Lei n. 47, 1995 Obrigatéria de 4 a 5 anos de idade,
de 1946), modificada pela Lei n. 34, porém nio é compulséria.
de 6/7/1995.
. Lei Geral da Educagio n. 1.264/98 L .
Paraguai (art. 26,27, 29). 1998 Obrigatéria aos 5 anos de idade.
P Lei Geral da Educagio n. 28.044, 2003 Obrigatoriedade do nivel inicial; (3 a 5
e de 17/7/2003. anos) — Educagio formal escolarizada.
Rep ubl{ca Lei Geral da Educagio n. 66, de 1996. 1996 Obrigatoéria na idade de 5 anos.
Dominicana
Uruguai Lei Geraldc:ellzf/?;c/az%ﬁlggfl. 18437, 2008 | Obrigatéria nas idades de 3,4 e 5 anos.
Venezuela Nova Lei Organica da Educagio. 2009 Obrigatoriedade da educagio inicial.

Fonte: Elaboragio prépria com dados obtidos nas diversas fontes pesquisadas (Campos, R. F., 2010).

Outro aspecto importante a ser observado diz respeito a organizagio e gestio
da educacio infantil. O exame das legislagdes — leis gerais e complementares — evi-
dencia que a educagio infantil é tratada em sua especificidade, embora referenciada
em distintas matrizes epistemoldgicas, e identificada com termos igualmente
bastante diferenciados: “educacion parvularia”, “educacion inicial’, “educacion de la
primera infancia”, “educacion preescolar”, “educacion preprimaria’, “educagio infantil”
sdo termos utilizados. De modo geral, prevé-se que ela se estenda do periodo do
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nascimento até os 5 anos; hé paises como a Venezuela que incluem o periodo pré-
-natal. Também com distintas formas de nomeagio, é comum a todos os paises sua
organizag¢io em dois segmentos ou ciclos: 0 a 3 (ou 2 anos) e 4 (ou 3 anos) a 5 anos,
com variag¢des na composi¢io interna de cada um (de acordo com as faixas etdrias).

Os sistemas educativos, majoritariamente, estio organizados em niveis,
etapas e modalidades, integrados em duas grandes categorias: “educagdo formal”
e “educacdo nio formal”, que podem estar associadas, por sua vez, a educagio “es-
colarizada” e “ndo escolarizada”, respectivamente.” Essa composi¢do dos sistemas
propicia grande flexibilidade em sua organizagio, posto que na categoria “ndo
formal” ou “ndo escolarizada” se situam programas ou agdes cujo desenvolvimento
pode ocorrer fora dos espagos educativos formais ou institucionalizados. Essa flexi-
bilizagdo possibilita, por exemplo, que programas de “atengdo a infancia”, dirigidos
a educagio das familias, realizado por agentes comunitdrios ndo necessariamente
qualificados como professores, possam ser enquadrados como uma “modalidade
curricular”. Diferentemente do observado em décadas passadas, quando a edu-
cag¢do ndo formal ocorria como modalidade externa aos sistemas educativos, na
atualidade, esta se constitui como modalidade integrada aos sistemas. Isso nio
impede, evidentemente, que iniciativas comunitdrias — organizagdes sociais € ou-
tras — também oferecam educagio para as criangas pequenas, sem necessariamente
receberem autorizagdo para tal, permanecendo, portanto, fora do circuito oficial.
Nesta modalidade, encontramos em todos os paises pesquisados programas desti-
nados as criancas de 0 a 3 anos. Na categoria “educagio formal” ou “escolarizada’,
situam-se os niveis ou etapas destinados as criangas acima de 3 e até 5 anos, e sua
organizagdo assemelha-se, em graus variados, com a organizagio dos niveis escolares
propriamente ditos — primério ou bdsico.

Essa flexibiliza¢io manifesta-se também em uma espécie de “divisio de
tarefas” na gestdo dos sistemas educativos: o provimento da oferta nos niveis con-
siderados “formais” ou “escolarizados” fica sob a responsabilidade piblico-estatal, o
que se expressa nos elevados indicadores de matriculas das criancas de 4 a 5 anos nas
unidades publicas. J4 ao contrério, a modalidade “ndo formal”, por ser considerada
“ndo escolar”, e dirigida na maioria dos paises as criangas de 0 a 3 anos, tem uma
formagdo compésita, dependendo majoritariamente de convénios ou “parcerias”
entre a esfera publica e a privada, notadamente com as chamadas organizagdes
sociais. Neste segmento de 0 a 3 anos concentram-se também, na atualidade, boa
parte dos programas de alivio da pobreza, como mostraremos mais adiante.

Na organizagio do “nivel”, observamos também variagdes significativas: a
flexibilizagdo pode atingir desde as jornadas (integral, parcial, “estendida”) até o
modo de organizacio dos espagos institucionalmente dedicados ao atendimento

9 Dos paises cujas legislagdes analisamos, o Brasil ¢ o tnico que nio apresenta
diferenciagdes organizativas e de gestio entre educagio formal e ndo formal.
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educativo: jardins de infincia (espagos regulares e institucionalizados), “guarderias”
(com fraco componente educativo), salas itinerantes (para popula¢es afastadas dos
centros urbanos), salas mistas, brinquedotecas, professores visitantes (visitas domi-
ciliares para populagdes indigenas e campesinas) e educagio das familias (atividades
com criangas e orientagio as familias, podendo ocorrer em centros comunitirios ou
por visitas familiares). Além dessas, encontramos também estratégias especificas
para atender a populagdes indigenas e outras populagdes cujas atividades laborais
sdo marcadas pela sazonalidade.

Essas configuragdes dos sistemas educativos expressam e, 20 mesmo tempo,
instituem modos particulares de representagio da infancia e de sua educagio. Nos
paises que contam com taxas mais elevadas de pobreza e com ajustes recentes na
educagio, observamos forte similaridade entre suas orientagoes e aquelas presentes
também em documentos de organismos multilaterais como UNESCO, UNICEF
e CEPAL. Isso pode ser compreendido se considerarmos que a maioria dos paises
da regido desenvolvem programas de combate a pobreza sob a orientagio técnica
e, muitas vezes, com recursos financeiros desses organismos (além de outros, como

o BID e 0 BM).

Por sua forte influéncia regional, destacamos duas perspectivas predominan-
tes nesses documentos:'® a) a educagio da “primeira infancia” é tratada em funcgio
do sucesso escolar e, portanto, do desenvolvimento do capital humano futuro;
b) quanto mais cedo se educa a crianga, mais “oportunidades” de desenvolvimento
psicofisico-social ela terd, evitando-se assim que privagdes se transformem em

futura situagdo de iniquidade social. Educar torna-se assim a principal estratégia
para combater a pobreza. De acordo com a UNESCO (2010b, p. 27):

Los nifios que crecen en entornos en los que estdn presentes riesgos de malnutricion,
abuso, maltrato, violencia, szress y falta de estimulacion, se encuentran en inferioridad
de condiciones para desarrollar la capacidad de aprender y, por lo tanto, de lograr un
buen desempeiio en la escuela y en niveles més complejos de habilidades sociales,
emocionales e intelectuales que favorezcan una plena e integrada insercién en la
sociedad. La consideracién integral del desarrollo de los nifios en la primera infancia
abarca tanto las dimensiones de salud, nutricién, higiene, educacién, saneamiento
ambiental, acceso a agua potable, cuidado, afecto y proteccién.

Essa matriz de pensamento, sustentada numa concep¢io biologizante de
desenvolvimento infantil e pragmatica da educagio, tem ancorado também boa
parte das argumentag¢des em prol da prioridade que os governos da regido tém dado

10 Para este estudo, analisamos os seguintes documentos: CEPAL/UNICEF (2010a;
2010b; 2010c); CEPAL (2010); UNESCO (2010b; 2011), BID (2011). Nao foi
possivel, dado o escopo deste trabalho, apresentar a andlise também dos documentos
curriculares da educagio infantil dos paises que pesquisamos.

92 Revista Brasileira de Educacao  v. 17 n.49 jan.-abr. 2012



“Politica pequena” para as criangas pequenas?

a educagio pré-escolar, transformando-a em periodo obrigatério. A relagio linear
e estreita que associa sucesso escolar futuro e preparagio para a escola encontra-se
fortemente referenciada na ideia da educabilidade da crianga, considerada condi¢io
necessdria ao seu futuro sucesso escolar.

Em sintese, paradoxalmente, constatamos que a amplia¢do da educagio in-
fantil na regido vem ocorrendo como resultado de uma dinamica particular: univer-
salizagdo crescente no atendimento das idades mais préximas da escola primdria ou
fundamental, o que significa maior presenca do Estado tanto na oferta piblica como
na regulacio da oferta privada. Ao contririo, no grupo etdrio até 3 anos, observa-se
uma crescente omissdo do poder estatal, o qual transfere para a chamada “sociedade
civil” a responsabilidade pela educagio desse segmento educativo. As expectativas
mais otimistas com relagdo a mudangas neste cendrio podem ser contrastadas com as
Metas Educativas do Bicentendrio, principal plano em desenvolvimento na regido:
“[...] em 2015 recebem aten¢io educativa inicial entre 50% e 100% das criangas de
3 a6 anos e 100% em 2021. Em 2015, entre 10% e 30% das criangas de 0 a 3 anos
participam de atividades educativas e entre 20% e 50% o fazem em 2021” (OEI,
2010). Chamamos a atengdo para as metas e o tipo de atividade prevista para as
criangas de 0 a 3 anos: participar de atividades educativas. Considerando que, na
maioria dos sistemas educativos analisados, a educagio inicial (3 a 6 anos) est4 si-
tuada na “esfera escolar” ou de “educagio formal”, concluimos pelo aprofundamento
da segmentagio em curso.

A EDUCACAO DAS CRIANCAS DE O A 3 ANOS: PROGRAMAS, ACOES
E ESTRATEGIAS GOVERNAMENTAIS E NAO GOVERNAMENTAIS

Como mostramos anteriormente, a educagio das criangas de 0 a 3 anos,
na América Latina, tende, de modo predominante, a ser oferecida por meio de
programas de “atengdo socioeducativa’, de cardter ndo formal ou ndo escolar. Esses
programas resultam da agdo de diferentes atores sociais e em boa parte dos paises,
especialmente os mais pobres, sdo desenvolvidos com aportes financeiros oriundos
de organismos multilaterais ou de organizagdes internacionais, de cunho humani-
tario ou filantrépico, que atuam na regiio.

Nio obstante as criticas e autocriticas, esses programas proliferam de modo
exponencial e procuram responder a duas ordens de problema: os poucos avangos na
cobertura educativa das criangas de 0 a 3 anos, consequéncia, entre outros fatores,
da crescente obrigatoriedade das etapas finais da educagio infantil e ao crescimento
da pobreza infantil na regido. Nesse sentido, os programas de transferéncia con-
dicionada de renda tendem a fomentar ou, muitas vezes, exigir a participagdo das
familias e das criangas em atividades relacionadas a educacio, satide, nutri¢io, cujo
objetivo seria melhorar as condigdes de vida da chamada “primeira infancia”. Isso
resulta que a educagdo infantil, compreendida como direito de todas as criangas,
passa a se orientar, como jd ressaltamos, pela convergéncia de duas légicas distin-
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tas: politicas universalizadas para um grupo (4 a 5 anos) e politicas focalizadas e
compensatérias para 0 a 3 anos.! Considerando as informagées e os documentos
disponiveis em sitios governamentais e relatérios elaborados por organismos mul-
tilaterais jd referidos, podemos agrupar os programas nio escolarizados dirigidos
as criangas pequenas em quatro grandes categorias:

a| programas desenvolvidos em centros de educagio infantil que oferecem
atendimento didrio em periodo parcial ou integral, que contam com pro-
fissionais formados e voluntirios; podem ser abrigados em instalagoes
publicas ou cedidas pela comunidade. Boa parte dos programas situados
nessa categoria sio executados por organizagdes sociais. Podem ter um
cardter menos de “aten¢do” e mais de preparagdo para a escola;

b| programas de atendimento direto, de caréter socioeducativo, oferecidos
em espagos comunitdrios, realizados por pessoas da prépria comunidade,
que recebem orientagdes (treinamento) de equipes de coordenagio para
o desenvolvimento de atividades de satude, nutri¢io e educagio. Podem
ter frequéncia didria, com jornadas estendidas, observando sazonalidade
(periodos do ano e espagos) dos grupos atendidos. Dependem de elevado
envolvimento da comunidade;

c| programas desenvolvidos em espagos comunitdrios ou em centros pré-
prios destinados 4 aten¢do socioeducativa de criangas pequenas, orien-
tados pela concepgio de estimulagio do desenvolvimento. Articulam
orientagio familiar, especialmente as maes, com atendimento direto as
criangas, pelo menos uma ou duas vezes na semana. O foco é o fortale-
cimento da relag¢do entre a familia e a crianga. Estes programas também
podem ser itinerantes (o educador comunitario vai a casa da familia);

d| programas de cariter socioeducativo dirigidos as familias; ndo implicam
atendimento direto as criangas, mas seu alvo sio as familias que recebem
orientagdes sobre como estimular o desenvolvimento de suas criangas. E
desenvolvido por meio de visita domiciliar.'?

11 Uma anilise destes programas esbarra, inicialmente, em um problema que atravessa
qualquer estudo sobre a educagio infantil naregido: a falta de informacdes sistematizadas.
ssa dificuldade fica redobrada dado o grau de flexibilidade desses programas, que
Essa dificuldade fi dobrada dado o grau de flexibilidade d prog , q
podem ser desenvolvidos em nivel nacional ou apenas regional, tal como ocorre com
o Programa Primeira Infancia Melhor, financiado com recursos do BID, desenvolvido
em alguns estados brasileiros. Nesta se¢do, trataremos de mostrar com base em fontes
ocumentais e pesquisa de campo, os principais programas desenvolvidos na América
documentais ¢ pesquisa de campo, os principais programas desenvolvidos na A
atina, destacando suas caracteristicas, custos € organismos executores.
Latina, destacand terist t t
12 Estes programas podem associar outros elementos como: classes itinerantes ou “jardins
prog p J
sob rodas” (Argentina), brinquedotecas (Venezuela), programas televisivos (Chile) e
programas voltados para grupos especificos (mies adolescentes; mées em privagio de
liberdade). Podem também ser modificados em fungio dos grupos étnicos — casos da
¢ grup
Bolivia, do Equador e do Peru —, observando-se, nesses casos, as referéncias culturais
) q ) ) )
que orientam as relagdes educativas entre familia e criangas, e comunidade e criangas,
ou da localizagio — regides rurais ou mais afastadas dos grandes centros urbanos.
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A relevancia que essa modalidade educativa ganha, atualmente, nas po-
liticas para a infincia na regifo, pode ser aferida pela quantidade de programas
implementados e de recursos destinados pelos organismos multilaterais a estes.
Exemplificaremos tomando como referéncia as informagdes constantes no relatério
“Investir en los primeros afios de vida” (BID, 2010b), considerando também que esse
é o principal financiador desses programas na regiio. De acordo com o relatério,*

Los arios recientes demuestran un incremento importante en la frecuencia de
proyectos en el drea de DIT dentro de la cartera del BID. [...] Primero, el nimero
de operaciones del BID en DIT ha aumentado draméticamente en los afios
recientes pasando de entre cinco y diez proyectos anuales hasta el afio 2007
a mds de diez a partir de 2008. En particular, el aumento se concentra en
dos tipos de intervenciones: programas y servicios para el cuidado infantil y
la estimulacién temprana y programas vinculados a transferencias monetarias
condicionadas. (idem, p. 18, grifo do autor)

No periodo entre 1994 e 2010, o BID financiou 107 projetos com componen-
tes educativos (destes, 33 se vinculavam a transferéncias condicionadas de renda, e 74
eram apenas de cardter socioeducativo, sem vinculagio), distribuidos por 24 paises
da América Latina e do Caribe, com destaque para este grupo de paises: Colémbia
(10), Peru (9), Nicarigua (8), Equador (8), Paraguai (7), Guatemala (7), Honduras
(6), Brasil (5), Bolivia (4), Argentina (4), Venezuela (3), Uruguai (3) e Chile (2).

Com relagio ao foco desses projetos, o relatério informa que a maioria (33%)
sdo programas destinados a cuidados infantis e estimulagio precoce (jardins mater-
nais, pré-escolar, educagio dos pais, e projetos de apoio técnico para a elaboragio
de politicas para a primeira infincia); o segundo grupo de projetos (31%) apresenta
servicos de atengdo educativa vinculados a programas de transferéncia condicionada
de renda; os 30% restantes sdo projetos que associam atencdo inicial a programas
de satde, nutri¢io etc. Os programas que vinculam atencio socioeducativa com
transferéncia de renda se localizam majoritariamente na Colombia (7), Peru (5),
Paraguai, Guatemala e Honduras (3), Brasil e Bolivia (2) (BID, 2010b).

Os programas financiados pelo BID sio variados, o que possibilita também
combinagdes distintas, de acordo com o perfil do grupo demandante e das caracte-
risticas do pais. Encontramos quatro grandes linhas de programa: a) programas de
cuidado infantil e estimulagdo precoce; b) programas de satde e nutri¢io; ¢) programas
de transferéncia condicionada de renda; d) outros tipos de programa (para publicos
especificos, como comunidades indigenas). Assim, por exemplo, na Argentina os pro-
gramas financiados localizam-se apenas no primeiro grupo, enquanto na Guatemala
encontramos programas dos grupos a, 4 e ¢, combinados ou nio.

13 Embora esses projetos tenham como abrangéncia as idades de 0 a 6 anos, tendem a
focalizar mais de 0 a 3 anos.
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Os novos modos de “medir” a pobreza, com a criagio de gradac¢ées em
seu interior, como mostramos anteriormente, tornam possivel também uma nova
“economia” na distribui¢io dos recursos, refinando os mecanismos de focalizagdo
em concordincia cada vez mais com os critérios de eficiéncia e eficdcia na sua ges-
tdo. Isso ganha visibilidade quando observamos o periodo em que os programas
mencionados foram implementados: 2006 — 5; 2007 — 4; 2008 — 12; 2009 — 15;
2010 — 20 (idem). Vale lembrar que esse periodo foi também aquele em que, a des-
peito do tdo propalado desenvolvimento econémico, observou-se crescimento nas
taxas de pobreza na América Latina. Associando educagio e contengio da pobreza,
é provivel que o BID intensifique sua agio na regido, pois, conforme consta no
relatério “Investir en los primeros afos de vida”,

Dentro de su agenda de mediano plazo, el BID ha identificado un conjunto de
prioridades de politica estratégicas en el drea de DI, en las cuales, en colaboracion
con los paises enfocard sus instrumentos de inversion. Para los nifios mds jévenes,
de entre cero y tres afios, el desafio principal para la regién es el disefio de
politicas e intervenciones a escala que apoyen a los padres y personas encargadas
del cuidado de los nifios a mejorar la calidad de la atencién, el cuidado, y las
pricticas de crianza que reciben los menores, incluyendo aspectos de salud,
nutricién y estimulacién. Para los nifios mayores, de entre cuatro y seis afios,
el mayor desafio de politica es la expansién del acceso equitativo a servicios de
educacién pre-escolar de calidad. (idem, p. 23, grifo do autor)

Essas estratégias, que combinam interven¢des e disciplinamento dos “mo-
dos de vida” das familias, visam a disseminar “conhecimentos cientificos” sobre o
desenvolvimento das criancas e estratégias pedagdgicas de cuidado: livretos, ma-
teriais para uso com as criancas, difusdo em midias, sdo alguns recursos utilizados
para isso. Conforme Vicent (1994, p. 44, tradugio nossa), agdes dessa natureza
tendem a “[...] fazer de cada instante um instante de educagio, de cada atividade
das criangas uma atividade educativa, quer dizer, uma atividade cuja finalidade é
formar, formar seus corpos, formar seus conhecimentos, formar sua moral, tudo
isso de modo indissocidvel”.

Como visto anteriormente, as indicagdes sdo para a educagdo das familias
no sentido de habilitd-las, qualifici-las para a educagio das criangas pequenas, e
ja naquelas em idade pré-escolar se estimula o desenvolvimento de competéncias
preparatérias para o desempenho escolar futuro. Recomenda-se, nessa diregio:

Fortalecer iniciativas que articulen los servicios pre-escolares con el sistema
educativo y faciliten la transicién a la primaria, favoreciendo un mayor
énfasis en competencias de lenguaje y matemadticas durante el pre-escolar, en
coordinacién con el resto del curriculum de los primeros grados de primaria.

(BID, 2010b, p. 23)
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Mesmo induzindo a implementagio de programas como os descritos, o BID
reconhece que nio dispoe de estudos que possam verificar o impacto destes sobre
as criangas a que se destinam. No entanto, reportando-se a estudos realizados em
“paises desenvolvidos”, afirmam haver uma relagdo positiva entre estimulagio e
cuidados e o potencial educativo futuro, a0 mesmo tempo em que asseveram que
isso se deve fortemente a qualidade do atendimento fornecido. Sublinham, no
entanto, que isso nio ocorre nos programas desenvolvidos na regido, pois a maioria
das pessoas envolvidas diretamente na execugdo destes nio tem formagio adequada,
além de trabalharem sem remuneragio ou com salirios muito baixos.

Nio hd como discordar dessas afirmagdes, especialmente no que diz respeito
a relago entre qualidade e pessoal qualificado e bem remunerado no exercicio de
sua funcgdo. Todavia, esses preceitos nio sio observados pelo BID nos programas
que financia, prevalecendo nestes a tese de “atendimento em escala” a custos bai-
xos. Tomando como referéncia materiais produzidos pelo préprio Banco (BID,
2010), constatamos ndo apenas que os valores repassados sio insuficientes para um
atendimento educativo que respeite os direitos das criancas, mas também que os
recursos tendem a ser inversamente proporcionais as taxas de pobreza dos paises.
Citamos como exemplo os valores destinados a programas similares no Chile e no
Equador — ambos destinados ao atendimento direto de criangas em guarderias ou
jardins (Chile), ou em centros de desenvolvimento infantil (Equador): no primeiro,
tem-se o valor-referéncia de US$2,500 ano/crianga; ja no segundo, este valor é
de US$99 ano/crianga.'* Também nos programas dirigidos a atengdo das familias
encontramos valores bastante distintos: no Chile, o Programa Conozca su Hijo
(CASH) tem um custo de US$1,488, enquanto um programa similar em Honduras
tem um custo de US$70 (programa Madres Guias), e o Creciendo con nuestros
Hijos (CNH), no Equador, tem um custo anual de US$176,19 crian¢a/ano. O
programa com maior cobertura dos paises pesquisados é o Hogares Comunitarios
de Bienestar, na Colémbia, que atendia em 2010 cerca de 1.211.138 criangas, de
6 meses a 5 anos, por meio das “mées comunitdrias”. Este programa tem um custo
estimado de US$262 ano/crianca, de acordo com o Banco (BID, 2010).

Nesses programas, o componente “atenc¢io’ tende a sobressair-se sobre aquele
de educagio, quase sempre tratado de modo complementar ao primeiro (“atengio e

14 Os Centros de Desenvolvimento Infantil (CID) oferecem atendimento direto a criangas
de 6 meses até 4 anos, em periodo integral, em espago institucional, com participagio
das familias e comunidade. Em documento apresentado pelo governo equatoriano
“Experiencia de desarrollo infantil en el Ecuador”, por ocasido do semindrio Modelos
de atencion a la primera infancia. Lecciones de politica para la Region Andina, o custo por
crianga/ano é apresentado como US$755,54 ou US$2,97/dia, bem superior ao que foi
apresentado pelo BID, o que nos leva a supor que o valor de US$99/ano seja a parte
financiada pelo BID. Esse documento e outros do semindrio estdo disponiveis em:
<http://www.iadb.org/publications/index.cfmrlang=es>.
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educagio”). Para Espinosa e Gomez (1998, p. 18), por “atencién integral se entiende,
el conjunto de acciones coordinadas que pretenden satisfacer tanto las necesidades
esenciales para preservar la vida, como aquellas que dicen relacién con el desarrollo
y aprendizaje humano, acorde a sus caracteristicas, necesidades e intereses tanto
permanentes como variables”. As autoras esclarecem ainda que essa atengio ¢ fun-
damentalmente tarefa das familias, todavia, dada a condigdo de pobreza da regiio,
em alguns casos, é necessdrio que as criangas recebam atengio extrafamiliar. Com
poucas ressalvas, acentuando, no entanto, o papel da cultura no desenvolvimento das
criangas,a UNESCO (2008) tem tomado também essa concepgio na orientagio de
seus programas, o que pode ajudar a compreender a crescente hegemonia da triade
conceitual: “atencdo integral”, “equidade” e “vulnerabilidade social”.

As agendas politicas regionais e locais tendem, assim, a instituir mecanismos
regulatérios que, para além da administracio das politicas, se tornam também dis-
positivos de “administracio da infancia”. A pluralidade das experiéncias revela-nos,
aum sé tempo, tanto as distintas légicas e os dispositivos que orientam politicas
e programas, como induzem a ressignifica¢des discursivas acerca das criangas,
suas infincias e a educagio que lhes seja mais adequada. A concepgio de “atengio
integral”, por exemplo, repde a centralidade do desenvolvimento neurobioldgico e
cognitivista na educagdo das criangas, disseminando-se a ideia de “momento tnico
e determinante do desenvolvimento humano”. Faz-se difundir a crenca de que
os cinco primeiros anos sdo essenciais, pois € nesse periodo que “[...] milhoes de
células nascem, crescem e se conectam. A inteligéncia das pessoas depende dessas
conexdes e a estrutura e organizacio dessas conexdes sio determinadas pelas inte-
ragdes com o meio, em particular, e pela relagio com os demais” (Young; Gémez,
2004). Discursos desse tipo sio apresentados lado a lado com discursos culturais
acentuando o papel das comunidades e das familias, dos processos interativos e
dos direitos das criangas. Essa bricolagem conceitual revela-nos, como bem lembra
Sarmento (2005, p. 30), que “[...] a incorporagio do discurso desenvolvimentista
na administragdo simbdélica da infincia e da educag¢io nio é mais dominio dos
movimentos pedagdgicos minoritirios”, tendendo a se constituir o essencial do
discurso legitimador da ac¢do educativa.

Enfim, cabe ainda ressaltar que todos esses programas tendem a apelar
para o protagonismo das comunidades, consideradas corresponsédveis pela edu-
cagiio das criangas pequenas. Essa corresponsabilidade abrange desde iniciativas
de mobilizagdo de “voluntariado” até a constitui¢io de redes sociais incluindo um
amplo espectro de organizagdes sociais, que tanto podem ser solicitadas a parti-
lhar responsabilidades de financiamento direto ou indireto como também serem
mobilizadas para a execu¢do dos programas e politicas para a primeira infancia,
prestando atendimento direto as criangas.

Os resultados de nossos estudos permitem-nos afirmar que o chamado Ter-
ceiro Setor se torna, de fato, na maioria dos paises o principal executor das politicas
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e dos programas dirigidos as criancas pequenas e, em especial, para aquelas mais
pobres. E, diante dessa situagio, como nio relembrar o desalento da conclusiva frase
de Franco (1989), quando, em fins da década de 1980, jd anunciava que trativamos
“pobremente a pobreza”.

CONSIDERACOES FINAIS

Talvez seja pertinente iniciarmos esta se¢io destacando o sentido que pre-
tendemos dar a expressdo “politica pequena” no titulo deste artigo. Inspiramo-nos
na expressdo gramsciana “pequena politica”, com o intuito de evidenciar a neces-
sidade de resgatarmos a radicalidade critica na andlise da situagio da educacio
infantil no Brasil e na América Latina. Os resultados até agora obtidos com nossa
pesquisa ndo nos autorizam a celebragdes otimistas. Ao contrério, a persisténcia
em tratar a educagio das criangas pequenas como estratégia para mitigar a miséria
tem inaugurado novas formas de segmentacio e de focalizagio de politicas, que,
longe de distribuir com “equidade” as “oportunidades educacionais”, criam novas
formas de discriminacio e de subalternizagio.

Dessas novas formas de segmentagio, destacamos aquela produzida pela
introdugio da obrigatoriedade na educagio infantil, que tende a romper com a
unidade pedagégica e de gestio arduamente conquistada nessa etapa educativa.
Adotada pela maioria dos paises na regido, tem produzido efeitos paradoxais e
instaurado uma nova dindmica na composicio e gestio dos sistemas educativos.
No que se refere ao primeiro aspecto, a focalizagio no ciclo etirio final —4 a 5 anos
de idade — tem induzido ao crescimento das matriculas, verificando-se em alguns
paises a universalizagio de acesso. No entanto, essa universaliza¢io tem sido feita
em detrimento da educagio das criangas de 0 a 3 anos, destinatdrias cada vez mais
de programas de cariter assistencial e de qualidade precria. Isso se reflete também
nas orientagdes curriculares: para as primeiras, o preparo para a escola, visto que
os principais argumentos para a obrigatoriedade sdo os impactos positivos da pré-
-escola nas trajetérias escolares futuras. Para as segundas, a oferta de programas
dirigidos a educagdo das familias “que vivem em situagdo de pobreza ou de extrema
pobreza” — para que estas, devidamente instruidas, se encarreguem de desenvolver
boas “préticas de criag¢do”, além de atividades lidicas e estimulantes. Ignora-se,
nesses programas, que boa parte das mulheres a que se destinam sdo trabalhadoras,
quase sempre exercendo atividades laborais fora do lar e, muito frequentemente,
com baixos niveis de escolaridade, além de reafirmarem a “privatiza¢do do cuidado”
sob a responsabilidade das mulheres (Rodriguez Enriquez, 2007).

Os paradoxos dessa orientac¢do politica também estdo presentes nas
legislagdes e na organizagio dos sistemas educativos. Embora todos tenham
incorporado em alguma medida o direito das criangas pequenas a educagio, as
variagdes nio sio despreziveis. Em muitos paises, encontramos a inclusdo das
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criangas de 0 a 3 anos na modalidade “ndo escolarizada”, e seu provimento tem
ficado a cargo de organizagdes sociais, de natureza privada, que atuam sob a
chancela do poder publico, “prestando esse servigo” para as comunidades. En-
contramos diversos tipos de arranjo institucional e de dispositivo de regulac¢io
envolvendo a esfera publica e a privada, porém poucas vezes identificamos agdes
eficazes de efetivo controle estatal sobre esta. Os documentos que analisamos,
produzidos por organismos multilaterais promotores e drduos defensores de
politicas compensatérias para as criangas pobres, se veem constrangidos a reco-
nhecer a precarizagio e a ineficdcia dessas agdes. Premidos pela necessidade de
legitimidade social para suas politicas, tendem cada vez mais a incorporar em
seus discursos e a¢oes, ainda que de modo subordinado, demandas decorrentes
de pressoes sociais. Isso ocorre principalmente em paises cujos governos vém
desencadeando reformas estruturais de base.

O que podemos aprender com as experiéncias latino-americanas? Tendemos
também no Brasil a implementar politicas que aprofundam processos de segmen-
tagdo ja existentes? Os indicadores dos quais dispomos nos permitem afirmar
positivamente: as “brechas” que separam a creche da pré-escola sio significativas e
podem se acentuar ainda mais com a implementagio da obrigatoriedade. As médias
nacionais ocultam severas desigualdades regionais e de origem social das criangas:
em 2009, apenas 18,4% desse grupo frequentava algum tipo de institui¢do educativa.
O acesso a creche continua sendo muito restrito, especialmente se considerarmos o
PNE, que estabelecia a meta de 30% para 2006 e de 50% até 2010. Se compararmos
o periodo de 1995-2009, tanto para creche como pré-escola, podemos observar
que o crescimento de matriculas na primeira foi de apenas 10,8%, ao passo que
na pré-escola esse percentual foi mais do que o dobro: 27,8%. Também na creche
encontramos as taxas mais elevadas de atendimento em institui¢es privadas.

A iniquidade dessa situagio se traduz com mais for¢a se confrontarmos o
acesso com a renda familiar: em 2008, apenas 10,2% das criangas pertencentes ao
quinto mais pobre da populagio frequentavam alguma creche, elevando-se signi-
ficativamente esse percentual entre as criangas do quinto mais rico — 36,2%. Em
2009, essa situagdo pouco se alterou: apenas 11% de criangas do quinto mais pobre
da populagio frequentavam a creche, elevando-se substancialmente este indicador
quando ao tratar de criangas pertencentes ao quinto mais rico da populagio: 34,9%.
Esses dados sdo significativos, especialmente se considerarmos que quase 70% das
criangas de 0 a 6 anos pertencem a familias com renda per capita de até um salario
minimo, portanto, aquelas mais atingidas pela pobreza (IBGE, 2010a).

Merecem atengio, também, os riscos de ruptura da unidade pedagégica pre-
vista na LDB 9.394/96 entre creches e pré-escolas. A adogio da obrigatoriedade da
pré-escola tende a modeld-la e aproximé-la da norma pedagégica da escola, a0 mes-
mo tempo em que o predominio da oferta publica da educagio para esse segmento
etdrio, devido a priorizagdo dos governos em atender ao preceito constitucional,
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pode levar a uma ampliagdo na transferéncia da “prestagio do servigo” educativo
das criangas de 0 a 3 anos para institui¢des privadas conveniadas. Essa estratégia é
crescentemente adotada pelos municipios que, premidos pelo Ministério Publico
e pressoes sociais, priorizam atender ao nivel obrigatério.

Por fim, cabe-nos interpelar as reais inten¢des governamentais com a pro-
posicdo feita na Meta 1 do PNE 2011-2020, em discussdo neste momento no
Congresso Nacional: “Universalizar, até 2016, o atendimento escolar da populagio de
4 ¢ 5 anos, e ampliar, até 2020, a oferta de Educacio Infantil de forma a atender a
50% da populagio de até 3 anos” (grifo nosso). Qual o sentido de qualificar como
“escolar” o atendimento da popula¢do de 4 e 5 anos? E se associarmos isso com a
estratégia 1.4, “Estimular a oferta de matriculas gratuitas em creches por meio da
concessdo de certificado de entidade beneficente de assisténcia social na educagio”, nio
estariamos também aqui ressignificando a educagdo infantil qualificando como
“escolar” a pré-escola? Nesse caso, como seria qualificada a creche? Conforme consta
na estratégia 1.4, ficaria preferencialmente sob a “sociedade civil” a responsabilidade
por esse atendimento?

Confrontando a situagdo brasileira com aquela predominante no cendrio
latino-americano, distinguimo-nos dos demais paises, entre outros aspectos, pela
institucionaliza¢do da unidade pedagégica da educagio infantil: creche e pré-escola
sdo consideradas a primeira etapa da educagio bésica, a que antecede o periodo
escolar. A institui¢do da obrigatoriedade da pré-escola apresenta novos elementos
tanto no campo da politica como no da pratica pedagdgica: a articulagdo com o
ensino fundamental ¢ uma “agenda” que ndo pode mais ser adiada. Em contrapartida,
no que se refere a creche, carecemos de estudos que revelem a real situagdo sobre
as relagbes entre a esfera publica e a privada. Sabemos que a pressdo por suprir a
demanda de vagas na pré-escola tem levado muitos municipios a diminuir o nimero
de vagas para as criancas de 0 a 3 anos nas institui¢des publicas, reorientando sua
agdo para a amplia¢do dos convénios.

Vale lembrar que o FUNDEB induz fortemente a essa dire¢do ao nio prever
medidas de transi¢do nem “travas” institucionais ou temporais para os convénios em
creches. Resulta desse processo a ascensio das ONGs atuando na educagio infan-
til, que no contexto atual deixam de ser “alternativas” ao “poder estatal”, tal como
ocorria nas décadas de 1970 e 1980. Ao contririo, hoje se tornam prestadoras de
servigo ao Estado, conformando, de acordo com o previsto na reforma do aparelho
de Estado por Bresser Pereira (1998), o setor “ptblico nio estatal”, afinando-se o
entendimento da educagio como “servi¢o”, e ndo como direito social bésico.

Se progressos foram registrados na educagio brasileira, e esses ndo sio
aqui negados, foram, no entanto, insuficientes. O retrato disso se evidencia no
descompasso entre o “peso” do PIB brasileiro (entre os maiores do mundo) e o seu
IDH - 75° posi¢do —, como também nos indicadores educacionais da populagio
brasileira: em 2009, a média de anos de estudo da populagio brasileira, de 15 anos
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ou mais de idade, correspondia a 7,5 anos de escolarizagdo. O pais levou 17 anos
para aumentar em 2,3 anos a média de estudo de sua populagio. Essa taxa, no en-
tanto, diferencia-se, quer se considerem regides do pais, quer se considerem classe
social, raca, campo e cidade; assim, enquanto na Regido Sudeste a média é de 8,2
anos de estudo, no Nordeste esse numero cai para 6,3. Essas clivagens também sdo
acentuadas quando cruzamos com o indicador “classe social”: o quinto mais pobre
da populagio tem em média 5,5 anos de estudo, jd o quinto mais rico tem o dobro,
ou seja, 10,7 anos (IBGE, 2010b). Esses dados mostram-nos que a persisténcia do
“atraso” educacional revela a incapacidade de o Estado garantir a todos os brasi-
leiros e brasileiras aquilo que lhes é garantido em lei, na época, ainda os oito anos
de ensino fundamental.

As criangas pequenas — referimo-nos especificamente aquelas entre 0 e
5 anos — sdo as mais afetadas pela desigualdade social. Em 2009, de cada 1.000
criangas nascidas, 23,59% morriam ji no primeiro ano de vida; essa taxa chega a
48,2% em Alagoas e a 37,9% no Maranhio, taxas proximas aquelas encontradas
nos paises mais pobres da América Latina, como a Bolivia e o Haiti.»® Como vi-
mos nos dados apresentados anteriormente, as criangas que menos acesso tém a
creches e pré-escolas sdo aquelas pertencentes aos estratos mais pobres da classe
trabalhadora. De cada 1.000 criangas entre O e 3 anos, em média, pertencentes aos
20% mais pobres da populagio brasileira, apenas 110 frequentam creche; ja nos
20% mais ricos, esse percentual sobe a 350, ou seja, trés vezes mais.

Enfim, diante do cendrio latino-americano e brasileiro aqui apresentado, das
profundas desigualdades e opressées que marcam ou cortam a infancia de tantas
criangas e dos cinismos que acompanham as politicas de mitigagdo da pobreza
numa época em que as crises do sistema decorrem de sua superacumulagio, nio
caberia perguntar com Schiller (1995, p. 50): “onde reside a razio de sermos ainda
tdo barbaros?”.
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Resumos/ abstracts/ resumens

ROSELANE FATIMA CAMPOS

“Politica pequena” para as criancas pequenas? Experiéncias e
desafios no atendimento das criancas de O a 3 anos na América
Latina

Abordamos neste trabalho as politicas atuais destinadas 4 educagio das criangas
pequenas na América Latina. Realcamos a emergéncia dos discursos sobre a “infantili-
zagio da pobreza”, associada as estratégias de focalizacio de a¢oes e de politicas sociais,
dentre estas as de educagio, nos chamados segmentos vulneraveis da populagio. Tais
discursos atualizam antigas priticas de educagdo compensatdria, criando novos dis-
positivos de controle sobre as criangas e suas familias. A andlise do contexto brasileiro
evidencia os crescentes nexos entre as iniciativas governamentais locais e aquelas predo-
minantes em outros paises da regido latino-americana, especialmente no que concerne
a segmentagio da educagio infantil (priorizagio da pré-escola). O estudo desenvolvido
demonstra a presenga na regido, em ambitos governamentais e nio governamentais,
de discursos conservadores de cardter economicista e biologizante que pretendem ser
orientadores desta etapa educativa.

Palavras-chave: politicas de educagio infantil na América Latina; educagio
infantil; pobreza.

“Small politics” for small children? Experiences and challenges in
children’s assistance aged 0-3 in Latin America

This work approaches the current politics dedicated fo education for small children
in Latin America. We emphasize the emergency of the discourses about the ‘poverty
infantilization”, which is associated to strategies for targeting actions and of social politics,
including the educational ones, nominated as vulnerable segments of the population. Such
discourses renovate old practices of compensatory education, creating new controlling actions
on children and their families. The analysis of the Brazilian context evinces the growing
nexus between the local government initiative and the ones which are predominant in other
countries from the Latin American region, especially regarding the segmentation of the Early
Childhood Education (Nursery School prioritization). The study developed demonstrates the
presence in the region, in government and non-government ambit, of conservative discourses
on matters of economistic and biologizing which intend to be guiding in this educational stage.

Keywords: early childhood education in Latin America; early childhood education;

poverty.

¢ “Politica pequena” para los ninos pequenos? Experiencias y desafios
en la atencion de los ninos de O a 3 anos en América Latina

Abordamos en este trabajo las politicas actuales destinadas a la educacion de los nirios
pequerios en América Latina. Realzamos la emergencia de los discursos sobre la “infantilizacion
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de la pobreza’, asociada a las estrategias de focalizacion de acciones y de politicas sociales, entre
la cuales las de educacion, en los llamados segmentos vulnerables de la poblacio’n. Tales discursos
actualizan antiguas prdcticas de educacion compensatoria, creando nuevos dispositivos de
control sobre los nifios y sus familias. El andlisis del contexto brasilesio deja en evidencia los
crecientes nexos entre las iniciativas gubernamentales locales y aquellas predominantes en
otros paises de la region latinoamericana, especialmente en lo que concierne a la segmentacion
de la educacion infantil (priorizacion de la pre-escuela). El estudio desarrollado demuestra
la presencia en la region, en dmbitos gubernamentales y no-gubernamentales, de discursos
conservadores de cardcter economicista y biologisante que pretenden ser orientadores de esta
etapa educativa.

Palabras clavve: politicas de educacion infantil en América Latina; educacion infantil;
pobreza.
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