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ROCHA, I. L. da. A politica de educacéo infantil em Alagoas: pontos e contrapontos entre a
garantia do direito a educagdo das criangas de 0 a 5 anos, o financiamento publico e as
responsabilidades federativas. Tese (Doutorado em Educacdo) — Programa de P6s-Graduagéo
em Educacdo. Universidade Federal de Alagoas, 2022.

RESUMO

Propde-se a uma analise da politica de educacédo infantil em Alagoas, a partir da instituicdo
legal da educacdo como direito das criancas de 0 a 5 anos, considerando o papel do
financiamento publico e das responsabilidades federativas para a efetivagdo do acesso e das
condigdes de qualidade do atendimento. Definiu-se como dimensfes desta analise, o
delineamento do direito e das concepcdes de infancia e educacao infantil no &mbito dos aspectos
normativos e praticos da gestdo na organizacdo do atendimento e em relagdo direta com a
politica de financiamento publico e com as responsabilidades federativas para com a educacao
infantil instituidas pelo Estado brasileiro, buscando apontar os principais avancos e desafios
guanto a garantia do acesso e da qualidade do atendimento ofertado durante as duas Gltimas
décadas (2000 a 2020) e tendo como I6cus trés municipios alagoanos. O referencial tedrico esta
pautado em estudos sobre a historia social da infancia e sobre educacgdo infantil, em estudos
sobre o Estado, as politicas publicas educacionais e a gestdo publica e estudos acerca do
financiamento publico e do modelo federativo brasileiro na perspectiva da qualidade da
educacdo publica. O estudo é uma pesquisa qualitativa, com vertente tedrico-metodologica
baseada na Abordagem do Ciclo de Politicas em Ball. Além da pesquisa bibliogréafica, optou-
se pela pesquisa documental acerca dos documentos oficiais das esferas federal, estadual e
municipal sobre educacdo infantil, e pela pesquisa de campo, por meio de entrevistas com
técnicos do setor de educacéo infantil das secretarias de educagdo dos municipios investigados.
Os dados foram organizados a partir da Anélise de Conteddo em Bardin. Os resultados indicam
que, em Alagoas, a politica de educacéo infantil instituida apresenta avancos na ampliacdo do
acesso a educacdo infantil, em especial a creche, e algumas melhorias nas condi¢bes de
atendimento e funcionamento. Todavia, encontra-se distante de alcangar as metas previstas nos
planos de educacédo e de um patamar de qualidade dentro dos padrdes minimos estabelecidos.
O financiamento publico e o regime de colaboracdo instituidos precisam ser aprimorados e
ampliados para atingir resultados mais consistentes frente a demanda que se encontra
desassistida do atendimento ou em condigdes de precariedade. Concluiu-se que o estado de
Alagoas tem ainda grandes desafios para garantir a universalizacdo do atendimento nas pré-
escolas e ampliar 0 acesso a creche, bem como consolidar as bases de um atendimento de
qualidade social que represente um projeto de educacdo infantil respeitoso aos direitos e
especificidades da infancia, consubstanciado no cuidado e na educacdo indissociaveis e
compartilhado entre Estado, sociedade e familia e que assegure um processo continuo e global
de desenvolvimento integral a todas elas. O Estado alagoano tem falhado na garantia do acesso,
na inadequacgdo dos espagos fisicos e dos recursos materiais e humanos, na efetivacdo da
politica social de legitimacao de criancas sujeitos de direito.

Palavras-chave: politica educacional; direito a educacéo infantil; financiamento; regime de
colaboragéo; gestao.



ROCHA, I. L. da. Early childhood education policy in Alagoas: points and counterpoints
between guaranteeing the right to education for children from 0 to 5 years old, public funding
and federal responsibilities. Thesis (Doctorate in Education) — Graduate Program in Education.
Federal University of Alagoas, 2022.

ABSTRACT

This thesis proposes an analysis of the childhood education policy in Alagoas, since the legal
institution of education as a right of children from 0 to 5 years old, considering the role of public
funding and of federative responsibilities for the effectiveness of access and service quality
conditions. It was defined as dimensions of this analysis, the delineation of the law and
conceptions of childhood and early childhood education within the scope of normative and
practical aspects of the management in the organization of care and in direct relation with the
public financing policy and with the federative responsibilities towards early childhood
education instituted by the Brazilian State, seeking to point out the main advances and
challenges regarding the guarantee of access and quality of care offered, during the last two
decades (2000 to 2020) and having as locus three cities in Alagoas. The theoretical frame of
reference is based on studies about the social history of childhood and about early childhood
education, on studies about the State, public educational policies and public management and
studies about public funding and the Brazilian federative model from the perspective of the
public education quality. The study is a qualitative research, with a theoretical-methodological
aspect based on Ball's Policy Cycle Approach. In addition to the bibliographic research, we
opted for documental research, about official documents from the federal, state and municipal
spheres on early childhood education, and for field research, through interviews with
technicians from the early childhood education sector of the municipal education secretariats
investigated. The data were organized using Bardin’s “Content Analysis”. The results indicate
that, in Alagoas, the early childhood education policy instituted, presents advances in the
expansion of access to early childhood education, especially to day care centers, and some
improvements in the conditions of care and operation, however, it is far from reaching the goals
provided for in the education plans and a level of quality within the established minimum
standards. The public funding and the established collaboration regime need to be improved
and expanded to achieve more consistent results according to the demand that is unattended or
in precarious conditions. It was concluded that the state of Alagoas still has great challenges to
guarantee the universalization of care in preschools and to expand access to day care, as well
as consolidate the foundations of a quality social service that represents an early childhood
education project that respects rights and specificity of childhood, embodied in inseparable care
and education shared between the State, society and family, and which ensures a continuous
and global process of integral development for all of them. The State of Alagoas has failed to
guarantee access, the inadequacy of physical spaces and material and human resources, in the
implementation of the social policy to legitimize children subject to rights.

Keywords: educational policy; right to early childhood education; financing; collaboration
regime; management.
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1 INTRODUCAO

“A utopia esta la no horizonte.

Me aproximo dois passos, ela se afasta dois passos.
Caminho dez passos, e 0 horizonte corre dez passos.
Por mais que eu caminhe, jamais alcancarei.

Para que serve a utopia?

Serve para isso: para que eu ndo deixe de caminhar” .
(Eduardo Galeano)

1.1  Percursos: como chegamos até aqui?

A aproximagdo com este objeto firmou-se a partir do desenvolvimento da minha
pesquisa de mestrado (ROCHA, 2012) sobre a politica de implantagdo do ensino fundamental
de 9 anos no estado de Alagoas, em que se instituiu a obrigatoriedade da matricula das criangas
com 6 anos no Ensino Fundamental (EF), subtraindo essa faixa etaria da Educacdo Infantil
(EN. A referida pesquisa revelou os efeitos da politica de municipalizacio no ensino
fundamental pelas vias da descentralizacéo e do financiamento que gerou expressiva expansao
no atendimento dessa etapa, porém sem a devida qualidade, especialmente no atendimento das
criancas de 6 anos. Além disso, ao priorizar o ensino fundamental, observaram-se repercussoes
significativas na educacdo infantil, que, apesar de legitimada como a primeira etapa da
educacdo bésica pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei 9.394/1996,
subsistia sem fundo de financiamento especifico (até 2007) e sem matricula obrigatéria (até
2009), continuou ndo recebendo a devida importancia pelo poder pablico dos municipios
alagoanos, tanto do ponto de vista da falta de investimento para ampliacdo do acesso para
cumprimento das metas estabelecidas no PNE 2001/2011 quanto da indefinicdo da politica de
atendimento as criancas de 0 a 5 anos, de modo que a oferta de creches pablicas permaneceu
acanhada e, em alguns municipios, inexistente; e a pré-escola, reduzida para dois anos, apesar
de uma maior oferta, continuou com a sua identidade distorcida, servindo, na grande maioria
dos casos, como uma etapa preparatOria para o ingresso das criangas, agora aos 6 anos, no
ensino fundamental.

Durante a pesquisa do mestrado (2010-2012), ainda foi possivel constatar poucos
estudos académicos voltados para a analise da educacdo basica em Alagoas, e, menos ainda,
acerca da politica de educacdo infantil. Destarte, tendo este estado um histérico de indicadores
sociais perpetuado como um dos piores do pais, com destaque para os indicadores educacionais,

as politicas publicas para a educacdo infantil despontam como uma problemética merecedora

1 Lein®11.114/2005 e Lei n° 11.274/2006.
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de investigacdo, frente a concepcéo de que os graves problemas educacionais em todas as etapas
da educacdo basica alagoana sdo consequéncias diretas e indiretas do gerenciamento das
politicas publicas em razdo dos determinantes politico-econémicos e ideoldgicos em voga, no
estado, e frente ao direto constitucional das criangas de terem acesso a educagdo desde o
nascimento, mas que vem sendo historicamente negligenciado.

Para além disso, com um histérico de longos anos na docéncia da educacdo basica
(ensinos fundamental e médio), desde 1992, ap6s a formacdo em Magistério (1991) e,
posteriormente, a graduacdo em Pedagogia (2002), a educacdo publica estadual sempre
movimentou inquietantes reflexdes e desejos de estudos e aprofundamentos da realidade social
complexa e paradoxal desse estado, conduzindo-me também para junto dos movimentos
sindicais e politico-partidarios no campo da esquerda, alimentando aquele desejo pulsante de
mudar o mundo, a partir de sua realidade, tipico dos sonhadores de pedagogias da esperanca,
conforme nos encanta Paulo Freire.

O mestrado oportunizou desvelar partes da realidade referente ao ensino fundamental,
acendendo algumas luzes sobre a realidade educacional das criangcas menores, fomentando um
desejo latente de enveredar com mais profundidade nesse universo. Até que, em 2014, a partir
de um concurso publico para professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT) da
Universidade Federal de Alagoas (Ufal) para atuar na educacdo infantil, na Unidade de
Educacao Infantil desta universidade, retornei ao mundo académico, tendo a oportunidade de
atuar na docéncia nessa etapa e desenvolver uma carreira no Magistério Federal, com
atribuicbes no ensino, na pesquisa e na extensdo, voltando, assim, a pesquisar, produzir,
publicar e me encantar perdidamente pelas criancgas e pelas infancias. Entéo, era hora do retorno
a pés-graduacao para o doutoramento e a decisdo foi pela pesquisa acerca da educacéo infantil.

As experiéncias no ambito profissional, anteriores ao doutorado, foram despertando as
possibilidades, a partir de aprofundamentos teéricos, estudos, discussdes e reflexdes no campo
da primeira infancia e da educacgdo infantil. Nesse percurso, a apropriacdo da historia, das
politicas publicas, dos processos e praticas foi se gestando. No mestrado, o retorno ao grupo de
pesquisa Gestdo e Avaliacao Educacional (GAE), do Programa de Pds-Graduacao em Educacao
(PPGE) da Ufal, foi um caminho natural. O interesse pelas pesquisas e estudos desenvolvidos
na linha de Historia e Politica, a qual o GAE pertence, tornava-se cada vez mais definidor do
caminho a percorrer nessa nova e desafiante jornada da pés-graduacao.

Nos processos de leitura e reflexdo sobre a definigdo do objeto de pesquisa, as vivéncias
profissionais como docente da educacgdo infantil eram testemunhas diuturnas das contradi¢des

no cotidiano entre as proposicdes das politicas educacionais, a percep¢do da crian¢a enquanto



21

sujeito de direito e a precariedade das condic¢des de atendimento na rede pablica. Apesar de
todo o aparato de normativas, diretrizes, referenciais e outros mecanismos de operacionalizacdo
e de gestdo das politicas, assim como da efetivacdo de fundos para financiamento direto e para
assisténcia técnica e financeira, aquela era uma realidade que gritava aos olhos, demonstrando
0 quanto o movimento pela concretizagdo de uma educacdo infantil pablica, gratuita, com
qualidade e equidade social ainda precisa estar ativo, reforcando as trincheiras historicas das
lutas pela garantia efetiva desse direito.

Os dilemas atuais da El permeiam as condi¢des de oferta e infraestrutura, dificuldades
para expansdo de vagas, formacgdo e valorizagdo dos profissionais, proposta pedagogica,
jornadas de atendimento, financiamento adequado e suficiente e o cumprimento das
responsabilidades federativas para com essa etapa escolar. Entretanto, sdo dilemas historicos.
Os embates e tensdes dos movimentos de defesa desse direito, nos quais se destacam o0s
movimentos feministas e defensores da &rea, sdo de longa data. E, apesar da conquista legal das
creches e pré-escolas como direito de todas as criancas impresso na Constituicdo Federal (CF)
de 1988, a sua concretizacdo se configura como um lento movimento, ainda em processo.

Desse modo, debrucar-se sobre os entraves que perpetuam essa morosidade, requer uma
analise historico-estrutural, conjuntural e contextual que dé conta de desvelar as muitas nuances
que compdem esse enredo de negacdo do direito & educacéo a todas as criangas e que violam a
sua cidadania. E preciso compreender como esse direito se constituiu, quais lacunas
permanecem incompletas e os efeitos provocados na atualidade.

De modo introdutério, observando a constituicdo histdrica da oferta de educacgdo para
as criangas de 0 a 5 anos, percebe-se que até os anos 1980, o atendimento educacional a primeira
infancia, no Brasil, era pouco expressivo, sem um alinhamento normativo comprometido com
o desenvolvimento integral das criancas e com a garantia de politicas educacionais para essa
etapa. Segundo Kramer (1988), as politicas publicas para a infancia brasileira, do século XIX
até as primeiras décadas do século XX, sdo marcadas por acGes e programas de cunho médico-
sanitario, alimentar e assistencial, inexistindo um compromisso com o desenvolvimento infantil
e com os direitos fundamentais da infancia. Em outras palavras, até meados do século XX, no
Brasil, apesar de algumas experiéncias de oferta educacional para criancas menores de sete
anos, ndo havia o reconhecimento legal da crianga como sujeito de direitos, sendo a educagdo
infantil responsabilidade das familias. A Gltima metade do século XX é marcada pela revolugéo
cultural ocidental ocorrida nos anos 1960 e 1970. Dai por diante, uma nova forma de
organizacdo e relacdes de poder se constitui, resultado da eclosdo e lutas de diversos

movimentos sociais e mobilizacdo politica pelo fim da ditadura militar, entre as décadas de
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1960 e 1980, e em prol da abertura democratica no Brasil. Esses movimentos de luta e
mobilizacdo politico-sociais, em especial das mulheres trabalhadoras, feministas e dos
movimentos sociais, tém um impacto direto nas politicas para a infancia, incorrendo na garantia
de direitos constitucionais, até entdo inéditos para as criangas pequenas; dentre eles, o direito a
educacéo.

Assim, a Constituicdo Federal de 1988 respaldou legalmente a EI, instituindo-a, pela
primeira vez, como direito da crianca e dever do Estado, reconhecendo a crianca como cidada
sujeita de direito. A CF ainda prevé, no capitulo dos direitos sociais, a assisténcia gratuita em
creche e pré-escola a filhos e dependentes dos trabalhadores urbanos e rurais, tornando-se,
assim, o grande marco legal do direito a educacéo infantil e do dever do Estado brasileiro com
a sua garantia.

No rastro dos marcos normativos infraconstitucionais, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), instituido em 1990, e, posteriormente, a LDB promulgada em 1996
ratificam o direito a educacdo infantil e o dever do Estado com o atendimento educacional as
criancas de 0 a 6 anos. Na LDB, a EI € instituida como primeira etapa da Educacéo Basica (EB)
e é regulamentado o atendimento em creches para criangas de 0 a 3 anos e pré-escola para as
criancas de 4 a 6 anos, condi¢éo que foi alterada em 2006, pela Lei 11.274/2006, que institui o
EF de 9 anos, reduzindo a pré-escola para as criangas de 4 e 5 anos.

Além da previsao da EI como direito, a transicdo politica ocorrida nesse periodo trouxe
outros ganhos para essa etapa, fortalecendo o processo de mudanca da identidade institucional:
educacdo e cuidado infantil de modo indissociavel, transitando da dimens&o assistencial para a
dimenséo educacional, em especial as creches. Nesse sentido, outras adequagdes passaram a ser
necessarias, tais como a formacdo docente minima para atuar na etapa, normatizacdo e
regularizacdo das instituicfes. Assim, uma série de outras politicas regulamentadoras vao sendo
instituidas pelo poder publico e suas instancias deliberativas e normativas, no sentido de definir
responsabilidades, criar as condicGes para a efetivacdo de uma politica de ampliagdo da oferta,
de adequacdo dos sistemas e redes, vinculacdo de receita orcamentéria, diretrizes e
normatizacfes que subsidiassem 0 acesso, a permanéncia e a qualidade da educacao infantil
para as criancas das referidas faixas etarias.

No entanto, como destaca Bobbio (1992), a previsdo em lei ndo é garantia do direito.
Também fazem-se necessarios 0s mecanismos de protecdo e de financiamento para que esse
direito seja assegurado. Ou seja, para além dos dispositivos legais e juridicos, ha a necessidade

iminente de que, junto a criacao de politicas publicas, sejam criados outros mecanismos que
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tanto assegurem os recursos financeiros para sua operacionalizacdo como a sua protecéo e a
fiscalizacdo (SANTOQOS, J., 2015).

O carater constitucional do direito a educacao infantil e do dever do Estado €, em
primeira instancia, definidor para viabilizar o atendimento a etapa pelo poder publico. No
entanto, outros entraves tém sido verdadeiros desafios aos municipios, entes designados como
0s responsaveis pela oferta da etapa, resultando ainda em um atendimento em condicdes de
precariedade na oferta dos servicos, com infraestrutura fisica e pedagdgica inadequadas e
insuficientes, qualificacdo profissional deficitaria, proporcdo adulto/crianca indevida, ou em
relagdes de filantropia, entre organiza¢des e municipios que também néo atendem aos critérios
minimos de qualidade (CAMPOS et al., 2011).

Apesar da CF, do ECA, da LDB e de todo o conjunto de normativas e documentos
oficiais, posteriormente criados com o objetivo de promover, proteger e garantir a educacao
infantil como direito das criancas, os nimeros de atendimento comprovam que tal direito ainda
ndo tem sido assegurado, principalmente quando se trata do segmento de 0 a 3 anos,
demandando tanto uma ampla expansdo no acesso quanto melhorias nas condi¢des de oferta e,
sobretudo, a expansédo dos recursos para o financiamento dessa etapa da educacédo, de modo a
subsidiar as condi¢cGes minimas de ampliacdo de vagas e de qualidade no atendimento. Nesse
sentido, as problematicas da area fomentam ampliacéo e fortalecimento das frentes de lutas,
mas também, e principalmente, a incrementacéo do debate através das pesquisas cientificas que
muito tém a contribuir, desvelando a realidade, apontando avancos e entraves e subsidiando as
politicas com evidéncias, proposi¢cdes e direcionamentos que contribuam com melhores
resultados.

Vale reforcar que, como diz Givanildo da Silva (2019, p. 22) em sua tese de doutorado,
0 “[...] direito a EI € uma luta historica, mas também atual”, ao afirmar que muitas criancas
continuam privadas do acesso e do usufruto desse atendimento e da oportunidade de vivenciar
experiéncias que contribuam para o seu desenvolvimento integral. “As tensdes e os embates
travados pelos defensores da El para a concretizacdo dos direitos € uma acdo constante, uma
vez que 0s processos politicos estdo sempre se renovando e novas proposic¢des surgindo para
serem vivenciadas no ambito educacional” (SILVA, G., 2019, p. 22-23).

As politicas educacionais e seus desdobramentos se configuram como instrumentos
essenciais para a concretizacdo das garantias legais no @mbito da educagéo, construindo as
alternativas, as condi¢des e as melhorias que, por suas vezes, fomentam acesso e permanéncia
com qualidade, quando bem direcionadas e articuladas, com outras politicas e acdes do Estado

e da sociedade. No que se refere a educacdo infantil, considera-se que ha uma legislacédo
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nacional, uma politica especifica, diretrizes, referéncias e parametros basicos que dispbem
sobre a etapa, designando as condi¢bes minimas de funcionamento, infraestrutura, razdo
adulto/crianca, organizacao dos espacos e formacdo minima dos profissionais que atuam na
educacdo infantil, além de metas a serem alcancadas. Ademais, existem as legislacdes e
normativas que instituem os fundos de financiamento e os programas de assisténcia técnica e
financeira complementares. Todos esses aspectos sdo resultantes e fortalecidos pela
mobilizacdo da sociedade civil organizada, através dos movimentos sociais, foruns populares,
universidades e entidades sociais e cientificas, que, por meio dos embates, discussdes e
pesquisas, apontam as evidéncias da relevancia do desenvolvimento infantil para o proprio
desenvolvimento humano e social como um todo, apontando ainda as variaveis que incidem
nos melhores resultados e 0s custos educacionais para com essa etapa, para subsidiar o
planejamento de investimentos publicos a curto, médio e longo prazos.

Ha que se destacar, ainda, que a atencdo a primeira infancia tem ganhado a centralidade
na agenda internacional. A educacdo e o cuidado infantil tém se tornado pauta politica,
econbmica, social e educacional nos diversos paises desenvolvidos ja ha varias décadas e, nas
Gltimas, se estendido para os paises em desenvolvimento, ganhando relevancia nas pautas dos
governos e da sociedade civil em geral. A discussdo ganhou maiores proporgdes a partir da
Cdapula Mundial pelos Direitos da Crianca de 1989, organizada pela Assembleia Geral das
Nacdes Unidas, e da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, ocorrida em 1990 na
Tailandia, conferindo aos anos de 1990 como a década da infancia e marcando a primeira
infancia na pauta politico-econdmica da agenda global (CAMPOS; CAMPQOS, 2008).

Evidentemente que esse dimensionamento decorre da mobilizagdo dos movimentos
sociais pela luta por garantias de direitos para as criancgas pequenas e para os trabalhadores, de
modo mais amplo. Tais movimentos se reverberaram a partir da revolucdo cultural dos anos
1960/1970 e culminaram em embates importantes na década de 1980 no Brasil, imprimindo o
direito na CF de 1988. No entanto, também tém relacdo direta e determinante com as
transformacGes econdmicas ocorridas na sociedade burguesa para atender aos interesses do
modo de producdo capitalista. Joedson Brito dos Santos (2015) destaca, em sua tese, que
a atencdo a primeira infancia também tem crescido no campo da economia e esta articulada aos
Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM), projeto coordenado pelo Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (Pnud) e Banco Internacional para Reconstrugéo e
Desenvolvimento Humano (Bird), da Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) e da Comissdo Econémica para a América Latina e Caribe (Cepal),

aparecendo também no Marco da Acdo de Moscou, relativo ao ano de 2010, que reafirmou a
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Educacéo e Cuidados na Primeira Infancia (ECPI) como parte do direito & educagéo, como pilar
fundamental do desenvolvimento humano holistico e como base do desenvolvimento

sustentavel e instrumento de reducdo da pobreza. Contudo, o autor destaca, ainda, que,

[...] € fundamental, a principio, analisarmos atentamente esses argumentos, haja vista
que a crescente atengdo dada a infancia nesses documentos e programas ndo
necessariamente pode se concretizar em politicas publicas voltadas para assegurar o
direito a Primeira Infancia. As a¢des para as criangas com menos de 7 anos, nos paises
em desenvolvimento como é o caso do Brasil, tem historicamente um caréter
compensatério visando o alivio da pobreza. (RODRIGUES; LARA, 2011; CAMPOS,
2008). Por essa razdo, € comum encontrar, nesses pais (sic), instituicdes de
atendimento a infancia com infraestrutura inadequada, com profissionais pouco
qualificados, além da existéncia de modelos e atendimento focalizados na familia.
Nesses termos, a educacdo infantil ndo se configura como um direito, mas como um
servico assistencial (SANTOS, J., 2015, p. 29).

Acompanhando os nimeros do atendimento a educacéo infantil no Brasil e comparando
com a Meta 1 estabelecida no Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2014/2024, qual seja:
“universalizar, até 2016, a educacdo infantil na pré-escola para as criancas de 4 a 5 anos de
idade e ampliar a oferta de educacéo infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50%
das criangas de até 3 anos até o final da vigéncia deste PNE” (BRASIL, 2014), € possivel
perceber, pelo tempo j& decorrido, que a meta ndo tem sido alcangada, apesar das acles e
politicas implementadas com o intuito de ampliar significativamente a oferta & educacao
infantil. Em relacdo aos objetivos da Meta 1, segundo dados do Observatorio do Plano Nacional
de Educacdo, até 2019, o pais atendeu 94,1% das criancas de 4 e 5 anos de idade na pré-escola
e apenas 37% das criancas de 0 a 3 anos na creche.

Para além da garantia do acesso, a qualidade da oferta é um ponto central para a
concretizacdo do direito a educacgdo infantil. Nesse sentido, h& uma problemética muito
complexa no que diz respeito a diversidade de conceitos relativos a qualidade na educacdo
infantil. Com base em Oliveira-Formosinho (2001), Craidy (2002) e Rios (2001), Oliveira,
Guimardes e Lima (2013, p. 99) destacam que tal diversidade est4d subordinada “[...] ao
momento histérico, as ideologias, aos valores, as concep¢fes de como a crianga pensa e
aprende, as afiliacbes politicas das pessoas, as suas tradicdes, aos interesses, aos papeis
assumidos nas instituicdes, dentre outros aspectos intervenientes”. Portanto, “[...] a qualidade €
um conceito relativo e dinamico, abrangente, multidimensional, social e historicamente
determinado, uma vez que emerge em uma realidade especifica e num contexto concreto”
(OLIVEIRA; GUIMARAES; LIMA, 2013, p. 99).
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Caminhando pela perspectiva dos dispositivos legais e documentos oficiais instituidos
no Brasil, ha um entendimento, desde os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacédo
Infantil (BRASIL, 1998), de que a busca da qualidade,

[...] envolve questdes amplas ligadas as politicas puablicas, as decisdes de ordem
orcamentaria, a implantacéo de politicas de recursos humanos, ao estabelecimento de
padrées de atendimento que garantam espaco fisico adequado, materiais em
quantidade e qualidade suficientes e a adogéo de propostas educacionais compativeis

com a faixa etaria nas diferentes modalidades de atendimento, para as quais este
Referencial pretende dar sua contribui¢do (BRASIL, 1998, p. 11).

Reforcados, posteriormente, por outros documentos como os Parametros Nacionais de
Qualidade para a Educacdo Infantil (2006) — atualizado em 2018 —, em que se apresentam
aspectos apontados como relevantes para a melhoria permanente da qualidade do atendimento
as criancas, referentes a: politicas para a Educacdo Infantil, sua implementacdo e
acompanhamento; propostas pedagdgicas das instituicbes de educacdo infantil; relacdo
estabelecida com as familias das criancas; formacédo regular e continuada dos professores e
demais profissionais; infraestrutura necessaria ao funcionamento dessas instituicdes (BRASIL,
2006). E os Indicadores de Qualidade para a Educagéo Infantil (2009), cujo objetivo foi oferecer
elementos para avaliacdo das condicGes de atendimento das criancas pelas instituicdes, além de
fomentar a reflex&o sobre as propostas curriculares para a etapa da educacao infantil, que trazem
como indicadores de qualidade: planejamento institucional; a multiplicidade de experiéncias e
linguagens; as interagdes; a promocéo da saude; os espacos, materiais e mobiliarios; a formacao
e condicOes de trabalho das professoras e demais profissionais; a cooperacdo e troca com as
familias e participacdo na rede de protegdo social (BRASIL, 2009).

As pesquisas e 0s debates em torno da qualidade no atendimento da EI abordam
complexos dilemas e desafios as politicas publicas, tanto no que diz respeito a expansdo da
oferta quanto aos referenciais de qualidade que atendam as garantias dos principios basicos de
um desenvolvimento infantil pleno para todas as criangas, em todas as etapas e condicdes
diversas e adversas de cada localidade. Oliveira, Ferreira e Barros (2011, p. 14) pontuam que
“[...] o desafio posto para a area ndo é apenas ampliar o numero de criancas atendidas, [...], mas
também assegurar que a educacdo e o cuidado dessas criancas obedecam a determinados
padrdes de qualidade coletivamente estabelecidos e educacionalmente validados”.

Evidentemente, a complexidade que cerca a concepgdo de qualidade na educagéo por
envolver a atuacdo conjunta de diferentes fatores, atores e insumos demanda um
aprofundamento tedrico-metodolégico intenso e multidimensional. No entanto, compreende-se

que o financiamento adequado é um aspecto fundamental “[...] para garantir uma oferta de
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ensino, em condicdes de qualidade, ou seja, recursos financeiros ndo garantem uma educacéo
de qualidade (em todos seus aspectos e dimensdes), mas Sd0 essenciais para 0 custeio de
recursos e insumos que garantem condi¢bes de qualidade” (ALVES; SILVEIRA;
SCHNEIDER, 2019, p. 398).

Esse aspecto estd amparado na legislacdo nacional, com destaque para a Emenda
Constitucional (EC) n° 108/2020, que alterou o artigo 211 da CF e consagra o Custo-aluno
qualidade (CAQ) como referéncia para garantir condi¢cdes adequadas de ensino para as escolas
publicas, definindo como uma das fung¢bes da Unido, conforme artigo 211, paragrafo 1°, a
garantia de ““[...] equalizacdo de oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade
de ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios” (BRASIL, 1988, p. 124, grifo nosso). Os padrées minimos de qualidade de ensino
estdo ainda reforgados na LDB, artigo 4°, inciso 1X, como a “[...] variedade e quantidade
minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem” (BRASIL, 1996, p. 10).

A EI, em particular, € uma etapa cujo custo de manutencdo € superior a outras etapas,
pela especificidade do segmento atendido. O financiamento para a EI tem sido um grande ébice
no Estado brasileiro. Primeiro porque s6 muito recentemente foi contemplada na politica de
fundos, necessariamente com a implantagdo do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da
Educacao Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), ocorrida em 2007.
Anteriormente, sua manutencdo e desenvolvimento ficavam sob a responsabilidade dos
municipios, através da obrigatoriedade da aplicacdo de pelo menos 25% da receita de
arrecadacgdo propria, dos quais 15% estariam subvinculados ao ensino fundamental por meio
do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério (Fundef), restando, em principio, 10% para serem investidos na educacao infantil e
em outras modalidades ofertadas pelos municipios. Segundo porque, mesmo com a inser¢do da
El no Fundeb, os fatores de ponderacdo? para o calculo do custo-aluno ndo correspondiam ao
custo real de cada segmento, limitando as possibilidades de ampliacdo e de melhorias do
atendimento. O que se constata € que o investimento governamental na educacéo infantil ainda
é pouco relevante e este € um dos maiores desafios enfrentados pelo pais. “Manter gastos
modestos em ECPI ndo representa uma boa estratégia de investimento governamental, para o

desenvolvimento educacional, social e econdmico de um pais” (CHOI, 2004, p. 20). Além de

2 Fatores de diferenciacéo ou de ponderagdo referem-se a um mecanismo utilizado pelo Fundeb para distribuir os
recursos do fundo de forma diferente para cada segmento, etapa, modalidade e estabelecimento, considerando a
natureza de cada um. Os fatores variam de 0,70 centésimos a 1,3 centésimos.
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pré-requisito para a garantia do direito, o investimento adequado na educacdo da primeira
infancia é, comprovadamente, importante, necessario e essencial para um desenvolvimento
infantil pleno e para beneficios em todo o processo educacional, social e humano dos sujeitos.

As politicas educacionais de atendimento a bebés e criancas pequenas ddo margens para
uma infinidade de questfes para debates e pesquisas nos mais diversos ambitos. Em Alagoas,
pelas especificidades apontadas nos indicadores educacionais, sa0 um campo vasto de
possibilidades. No entanto, ainda sdo singulares as pesquisas desenvolvidas com este vies. No
ambito do PPGE/UFAL, ha muitos estudos sobre a politica educacional alagoana, em diversas
vertentes de analises, porém, sdo poucas as pesquisas que abordam a politica de educagao
infantil, e ndo foi identificado nenhum estudo direcionado a andlise do direito a EI em
correlagdo com o financiamento publico. Essa auséncia de estudos sobre a tematica, além da
problemadtica ja situada, também fortalece a relevancia da presente investigacdo, que, no seu
bojo, apresenta como objeto de pesquisa a realizacdo de uma analise da politica de educacao
infantil em Alagoas a partir da instituicdo legal da educacdo como direito das criancas de 0 a 5
anos, considerando o papel do financiamento publico e das responsabilidades federativas para
efetivacdo do acesso e das condi¢des de qualidade do atendimento.

Por se tratar de uma discussdo complexa que envolve muitos aspectos, buscamos
especificar nosso objeto tomando como dimensdes dessa analise o delineamento do direito e
das concepcdes de infancia e educacdo infantil no &mbito dos aspectos normativos e praticos
da gestdo na organizacgédo do atendimento e em relacdo direta com a politica de financiamento
publico, assim como com as responsabilidades federativas para com a educacgdo infantil
instituidas pelo Estado brasileiro, procurando pontuar os principais avangos e desafios, ainda
presentificados, quanto a garantia do acesso e da qualidade do atendimento ofertado durante as
duas ultimas décadas (2000 a 2020) e tendo como Idcus trés municipios alagoanos.

A pesquisa foi norteada pela seguinte questdo: em que medida o financiamento publico
e as responsabilidades federativas tém impactado na efetivacao da politica de El e consolidado
o direito & educacdo de criangas de 0 a 5 anos em Alagoas? Essa questdo geral se desdobrou em
outras questdes especificas, em que se buscou saber: quais concepcdes de crianca e educagdo
infantil estdo presentes nos documentos normativos e planos de educacdo estadual e
municipais? De que forma o financiamento publico e o regime de colaboracdo tém se
materializado, em termos de investimentos, gastos e programas instituidos para a expansao da
oferta e melhorias da educacdo infantil desses municipios? Que indicadores podem ser
destacados na perspectiva de avancos e desafios das politicas instituidas para a garantia do

atendimento com padrées minimos de qualidade, em creches e pré-escolas em Alagoas?
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A pesquisa teve como objetivo geral analisar a politica de educacdo infantil instituida
em Alagoas, no sentido da garantia do direito a educacdo das criancas de 0 a 5 anos,
considerando o papel do financiamento publico e das responsabilidades federativas para
ampliacéo do acesso e das condi¢Oes de qualidade do atendimento.

Elencou-se, ainda, como objetivos especificos:

a) pontuar os avangos da educacdo infantil brasileira, tanto no ambito das teorias
cientificas sobre a infancia e seu desenvolvimento como no ambito do ordenamento
legal e das politicas publicas instituidas;

b) discutir o direito da crianca a educacdo como resultado das transformacdes
econbmicas, politicas, sociais, culturais e historicas e da correlacdo de forcas para
garanti-lo em lei e sua efetivacdo como politica educacional no Brasil;

c) analisar alguns aspectos historico-estruturais e contextuais-conjunturais da politica
de financiamento da educacdo infantil e da divisdo de responsabilidades para com a
etapa de modo a compreender os limites e as possibilidades desses mecanismos para
garantir acesso e condic@es de qualidade no atendimento a EI em Alagoas;

d) investigar as caracteristicas, avancos, desafios e contradigdes na politica de educacédo
infantil instituida em Alagoas, a partir dos trés municipios selecionados, na
correlacdo entre o financiamento publico e a garantia do direito a educacdo das

criancas de 0 a 5 anos entre os anos 2000 e 2020.

O principio do direito de todos a educacdo impde ao Estado a tarefa de criar condi¢Ges
para a sua garantia, tanto no que se refere a oferta a todos os cidadaos, configurando o acesso,
guanto no que se refere as condi¢cdes em que tal oferta € realizada, configurando dimensées da
qualidade do atendimento. Os aspectos normativos e de gestdo das politicas de educacédo, as
concepgbes e praticas concebidas e efetivadas, o cumprimento das responsabilidades
federativas, a politica de fundos contabeis, o planejamento de acdes e metas e a aplicagdo
eficiente e responsavel dos recursos financeiros, com vistas a expansdo da oferta, as melhorias
na infraestrutura, equipamentos, espacos e materiais, condi¢cBes de trabalho, qualificacéo,
ampliacdo e valorizacdo do quadro de profissional sdo alguns dos principais aspectos que
correspondem a um padrdo minimo de qualidade da educagdo ofertada.

As questbes que nortearam essa pesquisa se estruturaram a partir da problematica da
efetivacdo do direito & educacédo infantil pelas politicas publicas instituidas para a etapa, no
estado de Alagoas, em decorréncia da politica de financiamento publico e das responsabilidades

federativas postas pelo Estado brasileiro. Partiu-se do pressuposto de que a crianca brasileira
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tem um lugar legitimado na politica publica de educacéo que é o de sujeito histérico, cidadao
com direito a educacdo desde o nascimento, como ato promotor do seu desenvolvimento
integral, sendo do Estado a obrigacdo de garantir tal direito sem excecao e sem distingéo, de
modo complementar & acdo da familia e da comunidade. Contudo, em Alagoas, a politica de
educacdo infantil instituida, apesar dos dispositivos legais que legitimam essa etapa como
direito de todas as criancas de 0 a 5 anos, continua distante de atender ao que reza a CF e as
metas estabelecidas nos planos de educacao dos entes federados, em vigor, referentes a garantia
da ampliacdo da oferta de pré-escolas e creches e de um atendimento de qualidade, em que a
premissa seja garantir as condi¢cbes minimas que comportem a consolidacdo de um processo
identitario de uma concepcado de educacdo infantil que respeite a crianga como sujeito sécio-
histdrico e cultural e que fomente a superacdo da dicotomia entre cuidar e educar, sustentando
uma compreensao e praticas pedagogicas voltadas para promover o desenvolvimento integral,
de forma global, nos aspectos fisico, social, afetivo e cognitivo da crianca de 0 a 5 anos.

As hipoteses que se suscitam € que a politica de financiamento até entdo instituida ndo
tem garantido as condi¢6es minimas para a efetivacdo do direito ao cuidado e a educacdo de
forma integrada, tal qual previstos na LDB; a educagdo infantil, embora colocada como
primeira etapa da educacao basica nao tem se efetivado para todas as criangas nem atingido as
metas previstas nos planos de educacdo; as criancas de 0 a 3 anos tém sido as maiores
desprovidas do direito a educacdo, dado o percentual de atendimento atual. Estas hipoteses
fortalecem a tese de que, em Alagoas, a educacgéo infantil, apesar de ser um direito legalmente
constituido desde a CF de 1988, continua sendo negligenciada pelo poder publico no que se
refere a oferta ainda insuficiente, negando a uma significativa parcela de criancas o direito
social e universal a educacéo, assim como no que se refere a qualidade das condicdes efetivas
de atendimento que proporcionem a consolidagdo de uma processo indissociavel de educacédo
e cuidado que respeite as infancias e a crianga como sujeito de direitos e um atendimento
publico, gratuito e de qualidade socialmente referendada para todas as criangas.

Diante dessas argumentagdes é que consideramos a relevancia desta investigacao, uma
vez que tal pesquisa, tanto em seu processo gquanto nos resultados, traz como perspectivas
apontar elementos importantes para subsidiar reflexdes acerca dos percal¢os que impedem a
efetivacdo do direito a educagdo na primeira infancia, assim como fomentar possibilidades de
novos direcionamentos para a melhoria dessa e das demais etapas de uma educagdo bésica

alinhada & garantia da dignidade humana, a ética, a justica e a equidade social.



31

1.2 Percurso tedrico-metodolégico

A pesquisa cientifica tem uma funcéo social muito relevante e deve ser consumada de
maneira que 0s seus resultados possam contribuir para uma melhor compreensédo do fenémeno
investigado, promovendo perspectivas reflexivas e transformativas da realidade social.
Evidentemente que o sentido da pesquisa cientifica surge em decorréncia de uma demanda
social, de um problema da vida pratica que necessita de elucidacGes, novas prospectivas ou a
criacdo de novos referenciais para pensar a construcao ou reconstrucdo da realidade. Minayo

(2002) ja descrevia pesquisa como uma:

[...] atividade bésica da Ciéncia na sua indagacio e construcdo da realidade. E a
pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a realidade do mundo.
Portanto, embora seja uma prética tedrica, a pesquisa vincula pensamento e agdo. Ou
seja, nada pode ser intelectualmente um problema, se ndo tiver sido, em primeiro
lugar, um problema da vida pratica. As questdes da investigacdo estdo, portanto,
relacionadas a interesses e circunstancias socialmente condicionadas. Séo frutos de
determinada insercdo no real, nele encontrando suas razdes e seus objetivos
(MINAYO, 2002, p. 17-18, grifos da autora).

A pesquisa como atividade de investigagdo de um fend6meno na perspectiva de produzir
novos conhecimentos, em relacdo ao que ja se sabe e ao que pode ainda se acrescentar ao
existente, exige um processo formal, racional e sistematico com o objetivo de proporcionar
respostas aos problemas pontuados. Nesse sentido, esse processo deve estar alicercado em uma
abordagem tedrica e metodoldgica consistente e com o devido rigor cientifico, de modo a
garantir respostas satisfatdrias, confidveis, cientificamente comprovadas. Ainda conforme
Minayo (2012, p. 622),

Fazer ciéncia é trabalhar simultaneamente com teoria, método e técnicas, numa
perspectiva em que esse tripé se condicione mutuamente: o modo de fazer depende
do que o objeto demanda, e a resposta ao objeto depende das perguntas, dos
instrumentos e das estratégias utilizadas na coleta dos dados (MINAYO, 2012,
p. 622).

Assim, ap6s pontuar nosso objeto de pesquisa e as questBes que 0 sustentaram, nesta
subsecao buscamos descrever o percurso metodolégico adotado, evidenciando todo o processo

em que se desenvolveu a investigagéo.
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1.2.1 Entre teoria e métodos: os caminhos e suas diregdes

De acordo com Gil (2008) as teorias sdo muito importantes no processo de investigacao
em ciéncias sociais, uma vez que proporcionam a adequada “[...] definicdo de conceitos, bem
como o estabelecimento de sistemas conceituais; indicam lacunas no conhecimento; auxiliam
na construcdo de hipotese; explicam, generalizam e sintetizam os conhecimentos e sugerem a
metodologia apropriada para a investigagao” (GIL, 2008, p. 18), exercendo, assim, importante
papel metodoldgico na pesquisa. Para Luna (2001, p. 32) “[...] o referencial teérico de um
pesquisador é um filtro pelo qual ele enxerga a realidade, sugerindo perguntas e indicando
possibilidades”.

O método cientifico, por sua vez, “[...] € o conjunto de procedimentos intelectuais e
técnicos adotados para se atingir o conhecimento” (GIL, 2008, p. 8). Para Gatti (1999, p. 63),
o método ¢, também, compreendido como “[...] um ato vivo, concreto, que se revela nas nossas
acoes, na nossa organizacdo e no desenvolvimento do trabalho de pesquisa, na maneira como
olhamos as coisas do mundo”. Ainda na perspectiva de Gatti (1999), 0 método nasce do embate
de ideias, perspectivas e teorias com a préatica, ndo sendo somente um conjunto de regras que
ditam um caminho, mas, também, um conjunto de crencas, valores e atitudes. Ha que se
considerar o aspecto interiorizado do método, seu lado intersubjetivo e até em parte
personalizado pelas mediagdes do investigador, de modo que o método, para além da Idgica,
reflete a vivéncia do proprio pesquisador com o objeto pesquisado.

Nessa perspectiva, € preciso deixar claro que um dos aspectos distintivos das Ciéncias
Sociais ¢ “[...] o fato de que ela ¢ intrinseca e extrinsecamente ideologica” (MINAYO, 2002,
p. 14). Sendo assim, no entender dessa autora, as Ciéncias Sociais veiculam “[...] interesses e
visdes de mundo historicamente construidas, embora as suas contribuicdes e seus efeitos
tedricos e técnicos ultrapassem as intengdes de seu desenvolvimento” (MINAYO, 2002, p. 14).
Diferentemente das ciéncias fisicas e bioldgicas, na investigacdo social a relacdo entre o
pesquisador e seu campo de estudo esta implicada pela visdo de mundo de ambos, em todo o
processo de conhecimento, desde a concepcdo do objeto aos resultados do trabalho e a sua
aplicacdo. Destarte, a opcéo teorico-metodologica esta carregada dessa visao. Por conseguinte,
compreendo que o processo de desenvolvimento da pesquisa que ora apresento ndo € neutro.
Estd amplamente carregado de minhas visdes de mundo e experiéncias académicas e de vida,
intimamente relacionado com as escolhas tedricas e politicas que foram se constituindo ao
longo da caminhada apresentada na primeira subsecdo. Minha historia académica se entrecruza

com a militncia politica no campo progressista pelo direito universal a educacdo publica,
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gratuita e laica, pelos direitos dos profissionais da educacéao, categoria a qual estou vinculada
na educacdo basica, e pelos direitos das criancas e de suas infancias. Sao reflexdes e posturas
gue assumo como principios e que me trouxeram até aqui.

Com essas ponderagdes, considerando 0 nosso objeto e pela natureza propria das
investigacdes em Ciéncias Sociais e de seu carater especificamente qualitativo, esta pesquisa
adota uma abordagem qualitativa. Esta escolha ancora-se na compreensdo de que “[...] a
pesquisa qualitativa, nas Ciéncias Sociais, trabalha com uma realidade que ndo pode ser apenas
quantificada, porque essa realidade possui um universo de significados, motivos, aspiracdes,
crengas, valores e atitudes” (MINAYO, 2002, p. 21-22). Portanto, ““[...] a abordagem qualitativa
aprofunda-se no mundo dos significados das acdes e relagbes humanas, um lado nédo perceptivel
e nao captavel em equagdes, médias e estatisticas” (MINAYO, 2002, p. 22). Esta mesma autora
citada define, em outra obra, que o principal verbo da analise qualitativa é:

Ao buscar compreender é preciso exercitar também o entendimento das contradicGes:
0 ser que compreende, compreende na acdo e na linguagem e ambas tém como
caracteristicas serem conflituosas e contraditorias pelos efeitos do poder, das relagdes
sociais de producdo, das desigualdades sociais e dos interesses. Interpretar € um ato
continuo que sucede a compreensdo e também esta presente nela: toda compreensdo
guarda em si uma possibilidade de interpretacdo, isto é, de apropriacdo do que se
compreende. A interpretacdo se funda existencialmente na compreensdo e ndo vice-

versa, pois interpretar é elaborar as possibilidades projetadas pelo que é compreendido
(MINAYO, 2012, p. 623).

Apontando para essa mesma linha, Santos Filho (2013) afirma que a pesquisa qualitativa
estd mais preocupada com a compreensdo ou interpretacdo do fendmeno social, com base nas
perspectivas dos atores por meio da participagdo em suas vidas. Seu propoésito fundamental é a
compreensdo, explanacéo, especificacdo do fendmeno. Com essa compreensao, reafirmamos o
carater qualitativo desta pesquisa, embora utilizemo-nos também de dados estatisticos, valores
e numeros de varias ordens, em funcéo do objeto pesquisado.

As pesquisas em politicas educacionais, como um dos campos de estudos da pesquisa
social, configuram-se em um universo amplo de possibilidades quanto ao referencial teérico-
metodoldgico na abordagem de estudo. No entanto, concordamos com Didgenes (2014),

quando conclui que:

As ‘politicas publicas’ ndo se localizam em um vazio temporal e historico. Antes se
relacionam com as perspectivas no campo da a¢do do Estado e da Sociedade Civil,
equivalendo a dizer que € politica de intervengdo formatada na arena social, em que
divergem interesses e racionalidades. Entretanto, na correlacdo de forcas entre as
classes sociais, hegemonicamente, tem-se vencedor um determinado projeto de
sociedade. E nesse contexto que precisam ser compreendidas as politicas publicas
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desde a criagdo da agenda, passando pela formulagdo até a execucdo [..]
(DIOGENES, 2014, p. 349).

Entendemos, portanto, que as politicas publicas, desde sua concepcdo, aprovagao e
execucao estdo carregadas da definicdo politico-ideoldgica do grupo social no exercicio do
poder politico, mas, também, refletem disputas de interesses de varias ordens sociais, possuem
determinantes politico-econdmicos e historico-culturais, logo se desenham numa contextura

dindmica e dialética, e, como argumenta Didgenes (2014),

[...] a pesquisa da politica educacional como um processo que possui movimento, uma
dindmica propria, em que se analisa a a¢do de sujeitos sociais distintos na arena social
de contradicBes, afirmando o seu carater histérico e dindmico, levando ao
entendimento de que o real é instavel, multiplo, diferente e contraditério. Ou seja,
esta-se pisando no campo da dialética de investigacdo, pois, nessa teoria, 0s conceitos
de contradigéo, de mudanca e de superagio desempenham papel crucial (DIOGENES,
2014, 342),

Destarte, conforme Minayo (2002, p. 20), as sociedades humanas “[...] existem num
determinado espaco, num determinado tempo, 0s grupos que as constituem sdo mutaveis e tudo,
0s grupos, leis, visdes de mundo sdo provisorios, passageiros, estdo em constante dinamismo e
potencialmente tudo esta para ser transformado”. Em razao desse dinamismo historico, social,
politico e econébmico, entendemos que, ao fazer pesquisa social, ndo pretendemos encontrar
todas as respostas passiveis de serem encontradas, posto que ndo ha uma possibilidade Unica,
nem como assegurar que todas as explicagcbes comprovem verdades absolutas. Segundo
Haguette (2010, p. 19), “[...] o arbitrio do pesquisador representa sua mais pesada carga de
responsabilidade se admitir a complexidade e incomensurabilidade do real e o fato de que ele
apenas faz uma leitura desse real”. Os limites das ciéncias sociais sdo dados pela realidade do
desenvolvimento social, cujos determinantes sdo complexos e multiplos.

Nesse sentido, Gomes (2011) destaca que:

[...] o pressuposto das multiplas determinacdes das politicas publicas é pressuposto
ontologico do paradigma critico-relacional. Para explicita-lo faz necessario que se
diga, seguindo Guba e Lincoln (1994, pp. 107-108), que paradigma é um sistema de
crencas basicas que se estrutura a partir do cruzamento de pressuposi¢des ontoldgicas
epistemoldgicas e metodoldgicas, considerando que ha prevaléncia da questdo
ontoldgica sobre a epistemoldgica e a metodoldgica (GOMES, 2011, p. 22).

Para uma melhor compreenséo acerca do conceito de paradigma, recorremos a Gamboa
(2018, p. 67), que o descreve como “[...] uma logica reconstituida ou maneira de organizar os

diversos recursos utilizados no ato da produgdo de conhecimentos”. Quanto as questdes
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ontologicas, estas referem-se “[...] a concepcbGes de homem, da sociedade, da historia, da
educacdo e da realidade, que se articulam na visdo de mundo implicita em toda producéo
cientifica” (GAMBOA, 1987 apud GAMBOA, 2018, p. 54). Segundo o autor, “[...] esta visdo
de mundo (cosmovisdo) tem uma fungdo metodoldgica integradora e totalizadora que ajuda a
elucidar os outros elementos de cada modelo ou paradigma” (GAMBOA, 2018, p. 54).

Numa perspectiva ontoldgica, Gomes (2011, p. 22) pontua que a problematizacédo
essencial é sobre “[...]Jqual é a forma e a natureza da realidade e, portanto, 0 que pode ser
conhecido sobre ela?”. Em se tratando da politica publica, seria o que ¢ a ‘realidade politica
publica de educagdo?’, 0 que pode ser conhecido sobre ela? Nessa dire¢do, o autor esclarece
que:

[...] a politica publica é uma construcdo politico-social, produto da acdo humana
interessada. Sendo construcdo politico-social, passa existir pela acdo em préaticas
discursivas dos sujeitos sociais; ganha materialidade em ‘outras’ construcdes sociais,
tais como lei e instituicdes; é realidade imaterial e incorporea que materializa
simbolos, valores, status, ritos e certificados aos agentes e aos sujeitos sociais; sendo,
por fim, uma construcao politico-social, a ‘correta’ interpretacdo da politica publica

sera sempre objeto de disputa, porque o poder é uma das suas condicdes constitutivas
(GOMES, 2011, p. 22).

Nessa linha, ainda com base em Gomes (2011), a contextura fundamental das politicas
publicas exprime tramas e conflitos de disputas sociais, distribui¢do ou transformacao do poder
social e dos bens coletivos e sdo espacos de relacdes, particularmente, politicas e econdmicas
interessadas. Essas dimensdes se coadunam com o pensamento de Bourdieu, segundo o qual, o
“real ¢ relacional” (BOURDIEU apud GOMES, 2011, p. 23). Assim, segundo Gomes (2011),
o0 paradigma critico-relacional baseia-se “[...]Jno pressuposto de que o mundo é e tem se tornado
cada vez mais relacional, o que significa, do ponto de vista epistemoldgico, que o real ndo esta
la fora como coisa dada ou como fatos isolados a serem acompanhados sem a devida
problematizacéo pelo pesquisador social” (GOMES, 2011, p. 23). Com esse entendimento, a
afirmativa é que, na perspectiva critico-relacional, o pesquisador se reconhece como parte da
realidade social a ser conhecida, indicando, consequentemente, a impossibilidade do
pressuposto da separacao entre pesquisador e 0 objeto pesquisado. Nesse sentido, dentro desse
paradigma, o autor destaca a importancia do esfor¢co continuo de interrogar as politicas publicas
de educacdo de uma perspectiva histérica. Em concordancia com esses argumentos, nossa
opcao teorica pelo paradigma critico-relacional se firma nessa investigacéo.

Considerando todas essas questdes e a natureza de nosso objeto de estudo, ao estabelecer
as estratégias metodologicas, optamos também pela “Abordagem do Ciclo de Politicas”, na

perspectiva de Stephen Ball e seus colaboradores. De acordo com Mainardes (2006),
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Essa abordagem destaca a natureza complexa e controversa da politica educacional,
enfatiza os processos micropoliticos e a agdo dos profissionais que lidam com as
politicas no nivel local e indica a necessidade de se articularem os processos macro e
micro na analise de politicas educacionais. E importante destacar desde o principio
que este referencial tedrico-analitico ndo € estatico, mas dinamico e flexivel, [...]
(MAINARDES, 20086, p. 49).

O ciclo de politicas compreende cinco contextos:

a) o contexto da influéncia (em que as politicas publicas sdo iniciadas e os discursos,
construidos pelos grupos de interesse, atuando aqui as redes sociais dentro e em torno
de partidos politicos, do governo e do processo legislativo);

b) o contexto da producdo do texto (6 o momento da confeccdo dos documentos
normativos e legais);

c) o contexto da pratica (onde a politica é interpretada e recriada pelos sujeitos atuantes);

d) o contexto dos resultados/efeitos (procura avaliar os impactos da politica frente as
desigualdades existentes);

e) o contexto de estratégia politica (visa identificar estratégias para lidar com as
desigualdades detectadas, criadas ou produzidas pela politica) (MAINARDES,
2006).

Na abordagem do ciclo de politicas, esses contextos sdo colocados como inter-
relacionados, embora sem possuirem dimensdo temporal ou sequencial e sem se constituirem
como etapas lineares, ja que cada contexto abrange diferentes arenas, lugares, objetivos e
grupos de interesses especificos e cada um deles envolve disputas e embates (BOWE et al.,
1992 apud MAINARDES, 2006). Portanto, essa abordagem é capaz de agregar fundamentos
tedrico-metodolégicos que sustentam a analise da politica educacional, oferecendo
instrumentos para uma andlise critica, sob a perspectiva da regulagdo social decorrente da
provisdo de politicas publicas e de seus impactos na sociedade civil.

O objeto dessa pesquisa consistiu em uma andlise da politica de educacédo infantil nos
municipios alagoanos a partir da instituicdo da educacéo infantil como direito da crianca de 0 a
5 anos, considerando o papel do financiamento e das responsabilidades federativas na garantia
do acesso e da qualidade do atendimento. Por se tratar da analise da politica de educacéo
infantil, do seu financiamento e das nuances federativas para sua efetivacdo, ao considerar a
abordagem do ciclo de politicas, nossa analise centrou nos trés principais ciclos: o contexto da
influéncia, o contexto de producéo de texto e o contexto da pratica, ressaltando sempre a inter-

relacdo entre eles e sua nédo linearidade. Destacando, ainda, que os demais contextos
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(resultados/efeitos e estratégia politica), conforme indicado por Ball (1994), sdo considerados
extensdes do contexto de pratica e do contexto de influéncia, respectivamente, estando,
portanto, indiretamente considerados nas analises.

Dentro desses contextos, buscou-se analisar a disseminacdo das influéncias
internacionais, em especial dos organismos multilaterais, na promog&o e na agéo direta sobre
as politicas nacionais para a educacdo infantil, incluindo aqui a politica de financiamento, assim
como as proprias influéncias nacionais, locais e de outros atores sociais, e como tais influéncias
foram sendo recontextualizadas e reinterpretadas pelos Estados-nagdo na producdo e nas
praticas, em decorréncia das arenas politicas, das disputas de interesses, dos acordos, da
recriacdo dos sujeitos na implementacdo e das estratégias e articulacbes demandadas pelos
impactos na realidade social, demonstrando a interacao dialética entre o global e o local na
instituicdo dessa politica. Sendo assim, a abordagem do ciclo de politicas possibilitou
estabelecer uma ligagdo entre Estado e processos micropoliticos, macro e microanalises, a partir
do referencial tedrico e do corpus documental que incorporaram ambas as dimensGes nas
discussdes apresentadas, assim como também o conteddo decorrente das entrevistas realizadas.

Por fim, destacamos tambeém que a utilizacdo do ciclo de politicas, pela flexibilidade
que oferece na analise da trajetoria de politicas publicas, tanto possibilita 0 emprego de outras
teorias complementares & analise como a utilizacdo de uma diversidade de procedimentos para
coleta de dados (MAINARDES, 2006), sendo, por essa razao, mais uma justificativa para a
escolha dessa teoria analitica neste trabalho.

O marco inicial da garantia da educagé&o infantil como direito deu-se com a CF de 1988,
firmando-se com a LDB, Lei n. 9.394/1996, como primeira etapa da educacao basica, sendo
determinado por esta lei infraconstitucional o prazo de trés anos para 0s sistemas de ensino
incorporarem a etapa. Sendo assim, o recorte temporal da pesquisa contemplou as duas Ultimas
décadas — 2000 a 2020 —, periodo em que ja se encontrava findado o prazo estabelecido pela
LDB para integralizacdo das creches e pré-escolas ao sistema educacional (trés anos apds sua
promulgacdo) e o desenho para efetivacdo da educagdo infantil como primeira etapa da
educacdo basica ja se encontrava substancialmente formulado por meio de normativas e
documentos orientadores, tais quais a LDB, as DCNEI (1999, 2009), o PNE (2001/2011,
2014/2024), a politica nacional de educacdo infantil (2005) e a politica de fundos contabeis,
iniciando com o Fundef (1997), que, apesar de néo ter contemplado a educagao infantil, surtiu
efeitos também nessa etapa, e o Fundeb (2007-2020), que passou a incorporar o financiamento
da educacdo infantil, entre uma série de outras normativas e documentos que vao se delineando

ao longo desse periodo, além de ser um periodo em que dados da educacéao infantil ja estdo
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presentes nas estatisticas educacionais oficiais, facilitando o acesso a um conjunto de
informacdes necessarias e substanciais para os objetivos da pesquisa em pauta, justificando,
assim, esse recorte temporal.

Para o recorte geografico, a pesquisa abarcou os municipios alagoanos, considerando
sua responsabilidade legal para com a oferta de educacédo infantil. Em principio, idealizamos
uma amostra a partir das trés mesorregides® em que o estado de Alagoas esta geograficamente
dividido, mediante as dificuldades de abranger todo o universo dos 102 municipios. Assim,
com base no conceito apresentado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
que define mesorregido como uma subdivisdo em que congrega diversos municipios de uma
area geografica com similaridades econdmicas e sociais, a base empirica abrangeria trés
municipios das mesorregides do Sertdo Alagoano e do Agreste Alagoano e quatro municipios
da mesorregido do Leste Alagoano, totalizando dez municipalidades. Para a selecdo dos
municipios, foram considerados trés aspectos como critérios: o fator Indice de
Desenvolvimento Humano Municipal (IDH-M)?, sendo escolhidos os municipios de maior,
médio e menor IDH de cada mesorregido; o fator populacdo, sendo escolhidos 0os municipios
gue variassem entre 0 menos e 0 mais populoso; e, por fim, a quantidade de municipios por
mesorregido, buscando um equilibrio entre o quantitativo de municipios e os fatores que
justificassem com o maximo de aproximacdo a caracterizacdo do universo. Ficando definido

conforme quadro 1, abaixo.

Quadro 1 — Municipios da amostra inicial

” Municipios ~
Mesorregido escolhidos IDH - M Populagéo
Inhapi Muito /bflll)(;g‘; 0.484 Entre 10 e 20 mil hab.
Sertdo Alagoano Olho d’Aaua das
(26 municipios) Florgs Baixo = 0,565/ (47°) | Entre 20 e 30 mil hab.

3 A partir de 2017, o IBGE extinguiu as mesorregides e microrregides, criando um novo quadro regional
brasileiro, com novas divises geogréaficas denominadas, respectivamente, regides geograficas intermediarias
e imediatas. Como se trata de uma mudanca recente, ainda ndo houve atualizagdo nos sites oficiais do governo,
continuando a divisdo antiga. Por essa razdo, optamos por utilizar ainda a denominacéo de mesorregiao,
embora possamos, ao longo do texto, fazer referéncia também a nova divisdo geogréfica.

4 Indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDH-M), conforme dados divulgados pelo Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (Pnud), da Organizacgdo das Nac6es Unidas (ONU), para o ano
de 2010, é uma medida comparativa de riqueza, alfabetiza¢do, educacdo, esperanca de vida, natalidade e outros
fatores para os diversos paises do mundo. E uma maneira padronizada de avaliagio e medida do bem-estar de
uma populag&o, especialmente bem-estar infantil. De acordo com a lista, dos 102 municipios do estado de
Alagoas, nenhum deles apresenta IDH muito alto (igual ou superior a 0,800), 1 apresenta IDH alto (entre 0,700
e 0,799), 13 apresentam IDH médio (entre 0,600 e 0,699), 86 apresentam IDH baixo (entre 0,500 e 0,599) e 2
municipios tém IDH muito baixo (inferior a 0,500). O IDH do estado de Alagoas é de 0,631 (considerado
médio) e é o mais baixo do pais (PROGRAMA DAS NACOES UNIDAS PARA O DESENVOLVIMENTO,
2010).
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Delmiro Gouveia Medltzlzlgﬁlz 4 Entre 50 e 300 mil hab.
Agreste Olho d’Agua Grande Bal;(?laog’)EOB Entre 5 e 10 mil hab.
Alagoano (24 Mar Vermelho Baixo = 0,577/ (31°) | Menor que 5 mil hab.
municipios) Arapiraca Médio = 0,649/ (3°) | Entre 50 e 300 mil hab.
Roteiro Baixo =0,505/(98° | Entre 5e 10 mil hab.
Leste Alagoano Piacabucu Mé_dio =0572/(38°) | Entre10e 20 m!l hab.
(52 municipios) Porto C:_;\Ivo Baixo = 0,586 / (25°) Ent_re 20e 30 m!l hab.
Maceid Alto = 0,721/ (1°) Maior de 300 mil hab.

Fonte: adaptado pela autora a partir de Pnud (2018).

Para a pesquisa de campo, dentre a diversidade de instrumentos de coleta de dados
existentes, optamos pela entrevista semiestruturada gravada. As entrevistas foram um recurso
significativo que permitiram captar as concep¢cbes sobre a politica analisada, as
reinterpretacdes, os sentidos e direcionamentos no ambito local sobre a efetivacdo das acdes e
efeitos da politica no contexto da pratica. Os sujeitos da pesquisa elencados foram os técnicos
responsaveis pela coordenagdo de educagdo infantil de cada secretaria de educacéo, por serem,
no ambito do municipio, os sujeitos que respondiam pela execucdo e acompanhamento da
politica municipal para a etapa, tendo, portanto, maior acesso as informacg6es e materialidades
gue necessitariamos para as analises acerca do objeto investigado. Entendemos que outros
sujeitos também seriam importantes, sobretudo na andlise do contexto dos resultados/efeitos.
No entanto, as circunstincias em que a pesquisa® foi desenvolvida limitaram nossas
possibilidades, conforme explicaremos mais adiante.

Quanto ao tratamento dos dados, considerando as inten¢des da pesquisa, a abordagem
adotada e os instrumentos escolhidos, optamos pela Anélise de Conteddo em Bardin (1979,
p. 38), que a define como um “[....] conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, que utiliza
procedimentos sistemdticos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens”, cuja
intengdo “[...] é a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producédo [...],
inferéncia esta que recorre a indicadores [...]".

Entendendo como ponto de partida da Analise de Contetdo a mensagem, Franco (2012,
p. 13) considera que sua emissdo, sejam verbais, silenciosas ou simbolicas, esta vinculada as
condicgdes contextuais de seus produtores.

As condicdes contextuais que envolvem a evolucdo histérica da humanidade; as

situacBes econdmicas e socioculturais nas quais 0s emissores estdo inseridos, 0 acesso
aos codigos linguisticos, o grau de competéncia para saber decodifica-los o que resulta

5 O periodo designado para a coleta de dados em campo coincidiu com o periodo de suspensdo das atividades
letivas (2020 e 2021, no estado de Alagoas) e com as medidas de distanciamento social decretadas pelas
autoridades competentes, em decorréncia da pandemia de Covid-19.
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em expressdes verbais (ou mensagens) carregadas de componentes cognitivos,
subjetivos, afetivos, valorativos e historicamente mutaveis.

Assim, vimos na Andlise de Conteludo as técnicas apropriadas para tratamento e
organizacdo dos dados, visando responder as questdes da pesquisa e alcangar seus objetivos,
uma vez que, como afirma a propria Bardin (1979, p. 14), “[...] a analise de conteudo nao &,
[...], nem doutrinal nem normativa”, portanto, adequando-se ao método escolhido, ja que, como
afirma Gamboa (2013, p. 63), as técnicas da pesquisa cientifica “[...] ndo podem ser entendidas
em si mesmas; sua compreensao esta no método”, complementando ainda que “[...] € 0 processo
da pesquisa que qualifica as técnicas e 0s instrumentos necessarios para a elaboracdo do
conhecimento”.

Para o tratamento dos dados, a organizagdo se constituiu ao redor do processo de
categorizacdo, entendendo, na perspectiva de Bardin (1979, p. 117), que “[...] a categorizacao
é uma operacao de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacao
e, seguidamente, por agrupamento segundo o género (analogias), com os critérios previamente
definidos”. As categorias decorrentes da pré-analise, exploracdo do material e do tratamento
dos dados, convergentes com o objeto de estudo e seus objetivos, foram a politica de educagao
infantil, tendo como indicadores a concepcao de educacgéo infantil e de crianga, a formacao
profissional, os modelos de gestdo escolar e diretrizes curriculares; o atendimento da EI numa
perspectiva de analisar a efetivacdo do direito a educacdo infantil, a partir dos indicadores
matricula/demanda, infraestrutura, jornadas de atendimento e conveniamentos; e 0
financiamento publico para a educagdo infantil, em que os indicadores foram os
investimentos e gastos, 0os programas de assisténcia técnica e financeira desenvolvidos e o

regime de colaboracdo em processo em Alagoas.

1.2.2 Etapas da pesquisa

Dentro da abordagem qualitativa, o caminho metodologico adotado para o estudo
pautou-se em duas vertentes: uma de natureza teorica, na qual se buscou discutir 0s
fundamentos politicos, ideoldgicos, sociais e econdmicos que norteiam e direcionam a politica
de educacéo infantil, de modo mais geral, e, de modo mais especifico, acerca do modelo de
financiamento publico adotado para sustentacdo dessa politica; e outra de natureza empirica,
em que se deteve a compreender e apreender 0s processos decorrentes da gestdo pratica do
atendimento, manutencgéo e desenvolvimento da educacéo infantil em &mbito nacional e local

dos sistemas e redes, na perspectiva da garantia do acesso e das condigdes de atendimento
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educacional com qualidade para as criangas de 0 a 5 anos. Nessa perspectiva, a pesquisa se
estruturou em torno da pesquisa bibliografica, pesquisa documental e pesquisa de campo.

Assim, a primeira etapa da pesquisa se concretizou com a realizacdo de um amplo
levantamento de dados de variadas fontes primarias e secundarias® para sistematizacio da
bibliografia e de documentos que viriam a compor o referencial tedrico da pesquisa, em torno
dos conceitos e categorias de andalise do objeto. Entendendo, aqui, pesquisa bibliografica como
aquela desenvolvida a partir de material j& elaborado (fontes secundarias), constituido
principalmente de livros e artigos cientificos, arrolados nos principais periddicos de publicacéo
nacional e internacional, além de teses e dissertagdes disponiveis nos bancos de dados de
pesquisa e nos repositdrios das universidades; e pesquisa documental como aquela que se utiliza
de materiais, dados, informacgdes que ainda ndo foram tratados cientifica ou analiticamente
(fontes primarias) (GIL, 2008). Para Evangelista (2012, p. 52), no caso da pesquisa documental
referente a politica educacional, os materiais devem ser advindos “[...] do aparelho de Estado,
de organizacdes multilaterais e de agéncias e intelectuais que gravitam em sua Orbita”, que
servem como base empirica para a pesquisa, na medida em que estdo relacionados com a
difusdo de diretrizes politicas para a educacédo, sendo frequentemente analisados como fontes
primarias, a exemplo de: leis, documentos oficiais e oficiosos, dados estatisticos, documentos
escolares, correspondéncias, livros de registros, normas regulamentares, relatorios, livros,
publicacdes, textos e correlatos.

Para a segunda empreitada, de cunho empirico, a op¢éo foi pela pesquisa de campo,
como forma de acessar 0s microcontextos, buscando investigar em profundidade a realidade
posta a partir da coleta de dados in loco, sendo, conforme Cruz Neto (2002), um tipo de pesquisa
que representa uma possibilidade de o pesquisador conseguir ndo sé uma aproximacdo mais
intima com o que deseja investigar, mas também a possibilidade de conhecer e produzir
conhecimento a partir das situa¢fes encontradas em uma dada realidade.

Partindo das premissas apresentadas por Minayo (2012) para a constru¢do de uma
analise qualitativa, cujo movimento parte do sentido de compreender, interpretar e dialetizar,
movidos pelos sentidos da experiéncia, vivéncia, senso comum e acdo, buscamos, de inicio,
construir um quadro tedrico que desse sustentacdo as discussdes e reflexfes necessarias a

apropriacéo e & compreensdo do objeto frente a dindmica historica que o circunda, acerca dos

® As fontes primarias sdo dados originais, a partir dos quais se tem uma relagéo direta com os fatos a serem
analisados, ou seja, é 0 pesquisador/a que analisa. Por fontes secundarias, compreende-se a pesquisa de dados
de segunda mao, ou seja, informagdes que foram trabalhadas por outros estudiosos e, por isso, ja sdo de
dominio cientifico, o chamado estado da arte do conhecimento (OLIVEIRA, R., 2007).
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conceitos social e historicamente construidos em torno da infancia e da politica de atendimento
e manutencdo da educacdo infantil no Estado brasileiro. Assim, as fontes principais da pesquisa
bibliografica foram os estudos sobre a historia social da crianca e da familia, analisando o
surgimento da nocdo de infancia na sociedade moderna, dentre outros estudos, que contribuiram
para compreender o significado e o valor social, ideoldgico e cultural atribuido a crianca e as
infancias, ganhando relevancia, também, os estudos que abordam as contribui¢6es da psicologia
socio-historica através da teoria historico-cultural de Vigotski’, cujo legado revolucionou as
pesquisas e produgcdes no campo da educacdo, da psicologia, da sociologia da infancia, da
antropologia, da histéria e de outros campos que estudam as infancias, os quais contribuiram
para a construcao da concepgao de crianga enquanto sujeito histérico e social, portanto, sujeito
de direito.

Nessa linha, foram fundamentais as contribui¢6es de Aries (1981), Kuhlmann Jr. (2000;
2003; 2015), Dalbosco (2007), Muniz (1999), Rosemberg (2002; 2003), Mello (2004; 2016),
Kramer (1999; 2006; 2011), Campos, M. (2002; 2011; 2020), Campos e Ramos (2018), Haddad
(2006; 2007; 2017), Didonet (2001; 2016), Carrijé (2005), Vygotsky (2000), Leontiev (2004),
Vigostskii, Luria e Leontiev (2017), Oliveira, Z. (1992; 2011), Paschoal e Machado (2009),
entre outros pesquisadores que enviesaram suas pesquisas nessa linha. Esse arcabougo nos
permitiu a construcdo da segunda secdo desta tese, em que se buscou tragar um percurso
histdrico da construcdo da educacdo infantil como direito das criangas.

Nas discussbes e aprofundamentos sobre o Estado e as politicas publicas para a
educacéo infantil, e que compdem a nossa terceira se¢do, as principais fontes foram Santos, P.
(2012), Bobbio (1998), Hofling (2001), Azevedo, J. (2000), Neves (2005a; 2005b), Martins, P.
(2010), Secchi (2014), Gennari (2002), Frigotto (2011), Boito Jr. (2007; 2016), Krawczyk
(2009), Azevedo e Oliveira (2020), Parente e Villar (2020), Cavalcante (2018; 2019), Oliveira,
D. (2015), Ball (2018), Nunes, Corsino e Didonet (2011) e Lemos (2020), dentre outros.

No campo do federalismo e responsabilidades federativas, financiamento publico e
qualidade da educacédo, discussdes que compuseram nossas quarta e quinta secoes, apoiamo-
nos em Martins, P. (2009; 2010), Pinto (2000; 2006; 2012; 2014; 2018), Rossinholi (2010),
Melchior (1981), Dourado (2006; 2020), Cury (1998; 2010), Abrucio (2010) Abrucio e Sano
(2013), Cruz (2009; 2011), Cavalcanti (2019), Farenzena e Luce (2013), Costa (2010), Souza,
C. (2005), Oliveira, R. (2007), Souza e Faria (2003; 2004), Santos, P. (2012), Macedo e Dias

7 Existem diversas grafias para 0 nome de Vigotski. Optamos por manter esta grafia, mais comumente utilizada
no Brasil. No entanto, respeitaremos outros formatos apresentados por outros autores nas obras citadas ao
longo do trabalho, assim como nas referéncias.
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(2011), Ednir e Bassi (2009), Bassi (2011), Carreira e Pinto (2007), Farenzena (2005; 2011,
2020); Pinto e Correa (2020), Dahlberg, Moss e Pence (2019), entre outros.

Nessa etapa, foi relevante o levantamento do estado da arte de teses de doutoramento e
dissertacGes de mestrado acerca das politicas de educacdo infantil ou objetos de pesquisa
correlatos no &mbito do PPGE da Ufal e no ambito da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes). Utilizamos como termos de busca os seguintes descritores:
educacdo infantil, politica de educacéo infantil, direito a educacéo infantil, financiamento da
educacédo infantil, federalismo brasileiro e financiamento, acesso e qualidade na educacao
infantil. Especificamente, mais direcionadas a politica de educa¢do infantil, no Repositorio
Institucional da Ufal (Riufal), localizamos trés dissertacBes e duas teses. Sendo as primeiras
abordando analises do sistema e rede municipais sobre a oferta da educacdo infantil nos
municipios de Penedo (SANTOS, M., 2019) e Arapiraca (SILVA, G., 2020), e uma pesquisa
realizando uma anédlise do Proinfantil em Alagoas (SILVA, A., 2016). Sobre as teses em
questdo, uma avalia o programa Proinfancia no municipio de Penedo (SIQUEIRA, 2019) e a
outra aborda a histdria da educacdo da infancia em fabricas e usinas antes da CF de 1998
(ADERNE, 2020). QOutras pesquisas localizadas cujo enfoque era a educacao infantil estavam
mais direcionadas a outras linhas de pesquisas, como Processos Educativos e Tecnologias da
Informac&o e Comunicagéo (TIC). Outros trabalhos, desenvolvidos no ambito do PPGE/Ufal,
sobre politicas educacionais também foram levantados e serviram de referéncia para pensar o
estado de Alagoas em nosso vies de pesquisa, a exemplo de Souza, S. (2007), Brito (2018),
Oliveira, C. (2010), Cruz Neto T. (2008), Nascimento, E. (2012) e Rocha (2012). No ambito da
CAPES, com os mesmos descritores, com filtro para os anos 2000 a 2020, localizamos 138
trabalhos, sendo 97 dissertacdes de mestrado e 36 teses de doutorados académicos. Alguns
desses trabalhos, pela proximidade com o nosso objeto, foram adicionados ao nosso referencial
tedrico, com destaques para as pesquisas de Santos, J. (2015), Fernandes (2018), Cavalcanti
(2019), Grumicheé (2012), Alves, A. (2016), Silva, G. (2019), Nascimento, A. (2012), Siqueira
(2019), Marcondes (2013) e Menezes (2012).

Nesse percurso de levantamento de fontes, fomos também compondo o corpus
documental da pesquisa, cujos documentos, legislacdes, dados e informacbes foram
complementando as discussdes das se¢des tedricas e embasando ou estruturando as secGes e
subsecbes de analise dos dados. Tais fontes documentais, especificamente, leis, decretos,
diretrizes e/ou normativas da politica de educacdo infantil, politica de fundos e dos programas
de assisténcia técnica e financeira da Unido aos estados e municipios, documentos oficiais e

oficiosos, relatorios técnicos, estudos, dados estatisticos, publicagdes, textos e correlatos foram
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extraidos das bases de dados do IBGE, do Instituto Nacional de Estatistica e Pesquisa Anisio
Teixeira (Inep) e de outras bases do governo federal, como os disponiveis através do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), Secretaria do Tesouro Nacional e
ferramentas eletrénicas, como o Sistema Integrado de Administracdo Financeira do Governo
Federal (Siafi) e o Sistema de Informagdes sobre Or¢amentos Publicos em Educacdo (Siope).
Foram também coletados materiais nas paginas de organizacdes como a Campanha Nacional
pelo Direito a Educacdo e instituicdes como o Laboratério de Dados Educacionais da
Universidade Federal do Parand (UFPR) e do PNE em Movimento. No ambito local, foram
levantados, através das paginas dos governos estadual e municipais (quando havia) ou sites de
busca da internet, ou ainda conseguidos via secretarias municipais, documentos oficiais,
legislacdes e publicacBes acerca da politica de educacdo estadual e municipais, como o Plano
Estadual de Educacdo (PEE) e os Planos Municipais de Educacdo (PME) dos municipios
pesquisados, entre outros documentos norteadores da politica de educacdo infantil nessas
instancias, que foram emergindo no decorrer da pesquisa e que contribuiram para apropriacao
e compreensdo do objeto em estudo, assim como para as etapas posteriores de interpretacéo e
dialetizacao dos dados.

Todas essas fontes, juntamente com o referencial teérico e o estado da arte levantado,
apos pré-anélise, exploracdo e leituras aprofundadas, contribuiram para melhor delineamento
do objeto no tempo e no espaco e para reconfiguracdo dos pressupostos, objetivos e
metodologia da pesquisa, em que se tracaram as estratégias de campo. Apos aprovagdo do
projeto de pesquisa pelo Comité de Etica e Pesquisa, partiu-se para 0s primeiros contatos com
0 campo. Os primeiros contatos foram realizados através de e-mails enviados para as secretarias
dos municipios selecionados localizados nos sites de algumas prefeituras. Ressalte-se que nem
todas possuem péaginas ou dados das secretarias disponiveis na internet. Prevendo a dificuldade
de retorno, foram realizados contatos a mais, considerando outros municipios com semelhancas
nos dados colocados como critérios para a pesquisa. No entanto, ndo houve retorno em um
primeiro momento. Buscamos, entdo, através da Unido dos Dirigentes Municipais de Educacao
(Undime), da Associacdo dos Municipios Alagoanos (AMA) e de integrantes do Conselho
Estadual de Educacéo, contatos mais atualizados, conseguindo, em alguns casos, 0s respectivos
nameros de telefone. Tornamos a enviar novos e-mails e contatos telefénicos nos casos em que
haviamos conseguido o numero. Conseguimos retorno das secretarias de Macei6 e Delmiro
Gouveia, com as quais agendamos as primeiras entrevistas. Estas foram realizadas em fevereiro
de 2020.



45

No entanto, no periodo da coleta de campo da pesquisa, fomos surpreendidos pela
pandemia do novo Coronavirus (Sars-Cov-2), causador da Covid-19. O Brasil, assim como o
mundo, precisou decretar medidas sanitarias e distanciamento social entre as pessoas a partir
de marco de 2020, o que afetou diretamente diversos servicos publicos e privados considerados
ndo essenciais. Com a decretacdo de isolamento social em todo o pais, as atividades
educacionais, em todos os niveis, etapas e modalidades, foram suspensas, fato que atingiu
diretamente a grande maioria das pesquisas em andamento do PPGE/Ufal pela sua natureza.
No caso desta pesquisa, em particular, a realizagdo da coleta de dados empiricos foi totalmente
paralisada em marco de 2020. Buscamos, como alternativa, instrumentos de coleta usando
meios digitais, através de e-mails e telefones das secretarias, transformando a entrevista em
formularios online, mas ndo houve sucesso, uma vez que s6 obtivemos retorno da secretaria de
Mar Vermelho e nenhum outro retorno das diversas tentativas de contato com as demais
secretarias municipais de educagdo, lécus do nosso estudo. A coleta de dados havia se iniciado
em janeiro de 2020. Até marco, haviam sido realizadas trés entrevistas em trés dos dez
municipios elencados.

Com o passar dos meses e com a pandemia ainda sem controle no pais, no més de
setembro daquele ano, ap6s muitas reflexdes, entendemos ndo ser possivel manter o mesmo
universo de pesquisa inicialmente planejado. Consideramos que as atividades educacionais no
estado ndo teriam previsao de retorno presencial; que, a partir de entdo, 0s municipios entrariam
em periodo eleitoral, perdurando até novembro de 2020; que na sequéncia haveria mudanca de
governo nos municipios; que novas equipes técnicas seriam montadas para as secretarias
municipais e que, naturalmente, levariam um tempo para se apropriarem das informagdes,
dados, planos e realidade educacional de cada municipio, o que, possivelmente, s6 permitiria a
retomada da coleta de dados no 2° trimestre de 2021, inviabilizando o cumprimento dos prazos
do programa. Sendo assim, optamos em redimensionar o universo, reduzindo-o de dez
municipios para somente trés, os quais haviamos conseguido realizar a coleta antes da
suspensdao das atividades presenciais: Maceid (Leste Alagoano), Mar Vermelho (Agreste

Alagoano) e Delmiro Gouveia (Sertdo Alagoano), conforme disposto no quadro 2, abaixo.
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Quadro 2 — Municipios da amostra final

” Municipios "
Mesorregido escolhidos IDH - M Populacéo
Sertdo Alagoano | Delmiro Gouveia Medltzlzlo(;ﬁlZ 4 Entre 50 e 100 mil hab.
AU Mar Vermelho Baixo = 0,577/ (31°) | Menor que 5 mil hab.
Alagoano
Leste Alagoano Maceio Alto = 0,721/ (1°) Maior de 300 mil hab.

Fonte: adaptado pela autora a partir de Pnud (2018).

Com o redimensionamento do universo e com os dados de campo coletados, passamos
a etapa de ordenamento e organizagdo do material empirico, iniciando pela transcricdo das
entrevistas e, posteriormente, pelo processo minucioso do tratamento dos dados, com diversas
leituras para a realizacédo da classificacdo de elementos em conjuntos e subconjuntos que deram
origem as categorias de andlise. As andlises centraram-se no conteudo de documentos
norteadores do sistema estadual e dos municipios (pesquisa documental) e no contetudo das
entrevistas, juntamente com o estudo bibliografico, permitindo, assim, a triangulacdo das
informacdes e a aducdo dos dados, seguindo, para tanto, as recomendacdes propostas por Bardin
(1979), com a pré-analise, seguida da descri¢do analitica e da intepretacdo inferencial acerca
dos documentos.

Ap0s esse processo, demos inicio a fase das analises propriamente ditas, compondo a
sexta e Ultima secdo da tese, na qual apresentamos os dados e resultados da pesquisa, sendo

finalizado o processo de elaboracéo da tese com as consideragdes finais.

1.3 Organizacgéo da tese

Esta tese encontra-se organizada em seis se¢des® e suas respectivas subsecdes, seguidas
das consideracdes finais, sendo esta se¢do introdutdria a primeira, onde apresentamos o objeto
da pesquisa com uma breve contextualizagéo e justificativa do tema do estudo, seguida das
questdes, dos objetivos do trabalho e do percurso metodol6gico utilizado na investigacéo,
finalizando com a sintese de como esta organizada a estrutura da tese.

Na segunda secéo, discorremos sobre a educacdo infantil como direito da crianca através
de uma abordagem histérica acerca das categorias basilares que permeiam a discussdo, a
construcdo e legitimacdo do direito a educacdo infantil e das politicas publicas implementadas

nacionalmente sobre esta etapa de educacéo.

8 Organizamos os elementos textuais da tese a partir das recomendagdes constantes no Padrdo Ufal de
Normatizagdo (2022), que reforca que o desenvolvimento deve ser dividido em se¢Oes e subsecgdes.
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Na secdo seguinte, realizamos uma analise do Estado brasileiro e da influéncia dos
postulados neoliberais nas politicas educacionais e modelos de gestdo contemporaneos no
campo da educacéo infantil, em uma relacdo com os instrumentos de regulamentacéo e gestao
da etapa, instituidos no periodo de analise.

A secdo quatro apresenta uma discussao acerca da politica de financiamento, fazendo
um resgate historico e contextual da politica de fundos para a educagdo no Brasil, adentrando,
em seguida, nos aspectos legais, contextuais e no desenho do federalismo brasileiro, das
responsabilidades governamentais e do regime de colaboragdo e seus impactos na educacédo
infantil brasileira.

Em seguida, a quinta secdo traz uma abordagem acerca da funcdo redistributiva e
supletiva da Unido na perspectiva da garantia de equalizacdo das oportunidades e do padrédo
minimo de qualidade do ensino, a partir de aspectos relacionados aos fundos contabeis, 0s
principais programas de assisténcia técnica e financeira para com a El e as concepcdes de
qualidade que subsidiam as discussdes do Custo Aluno-Qualidade (CAQ) na legislacao.

Na sexta secdo, apresentamos 0s resultados da pesquisa, tracando as caracteristicas
histdricas, sociais e politicas que alicercam as politicas de educacgédo infantil em Alagoas,
analisando, com base nas categorias elencadas, 0s aspectos que emergiram dos documentos
norteadores, dos dados estatisticos do atendimento e dos dados resultantes da pesquisa de
campo desenvolvida no ambito dos municipios.

O ultimo topico apresenta as consideracdes finais da pesquisa, onde se apresenta uma
sintese de algumas conclusdes acerca dos principais avancos e desafios presentificados quanto
a garantia do acesso e da qualidade do atendimento ofertado as criangas de 0 a 5 anos em

Alagoas durante as duas Ultimas décadas, no macro e microcenarios investigados.
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2 A EDUCACAO INFANTIL COMO DIREITO DA CRIANCA: UMA LEITURA
HISTORICO-CULTURAL

“Educar e cuidar, duas acdes separadas na origem dos servicos de atencéo
a crianca pequena, tornam-se, aos poucos, duas faces de um ato Unico de
zelo pelo desenvolvimento integral da crianga. Cuidar e educar se realizam
num gesto indissocidvel de atencéo integral. Cuidando, se educa.
Educando, se cuida. Impossivel um sem o outro”.

Vital Didonet

2.1 As infancias, as criancas e seu desenvolvimento

Compreender a educacéo infantil® como direito das criancas de 0 a 5 anos, a partir dos
instrumentos legais instituintes desse direito na sociedade brasileira, nos faz percorrer um
caminho de aproximacdo com algumas categorias sociais basilares desse processo, tendo em
vista 0s sujeitos para os quais se destina esta etapa — as criangas — e a finalidade para a qual se
constitui — desenvolvimento integral — dentro de uma fase especifica da vida humana — a
infancia —, em uma perspectiva complementar a acao do grupo social — familia e comunidade —
ao qual pertence a crianca.

Esse aprofundamento, no entanto, exige um posicionamento tedrico-metodoldgico que
perpassa pela compreensdo de como se constituem as relacdes sociais, em cada modelo de
sociedade e no percurso historico da evolucdo humana. Assim, essas categorias carregam
concepcdes construidas e modificadas ao longo do processo de apropriacdo e reproducao do
patrimonio cultural historicamente acumulado de cada sociedade humana. Kuhlmann Jr. (2015)
nos chama a atencdo que € preciso ter claro que a compreensdo de infancia, crianca e
desenvolvimento tem passado por inimeras transformacoes, principalmente a partir do final do
século passado. “Infincia tem um significado genérico e, como qualquer outra fase da vida,
esse significado é funcdo das transformacdes sociais: toda sociedade tem seus sistemas de
classes de idade e a cada uma delas é associado um sistema de status e de papel” (KUHLMANN
JR., 2015, p. 16). E que também a educacdo das criangas pequenas € produto dessas
transformacdes sociais:

A histdria da Educacdo Infantil também sugere esse tipo de consideragdo. As

instituicGes de educagéo da crian¢a pequena estdo em estreita relacdo com as questfes
que dizem respeito a histéria da infancia, da familia, da populacéo, da urbanizacao,

® A educacdo infantil esta caracterizada no artigo 29 da LDB e assim definida: “a educacdo infantil, primeira
etapa da educacdo basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acéo da familia e da comunidade”.
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do trabalho e das relagdes de producdo, etc., e, é claro, com a histéria das demais
instituicGes educacionais (KUHLMANN JR., 2015, p. 16).

Isso nos leva a entender que a concepgdo de crianca tal qual conhecemos hoje € fruto de
um longo percurso historico, que foi se constituindo a partir das transformacfes sociais
vivenciadas pelas diferentes sociedades. Evidentemente, tal conceito é cultural e, portanto, ndo
¢ Unico. Cada modelo de sociedade alimenta um conceito particular de crianca, logo, da
infancia, enquanto etapa do desenvolvimento humano e, consequentemente, de educagéo
enquanto processo de apropriacdo e reproducdo do desenvolvimento histérico-cultural da
humanidade.

Segundo Bujes (2001, p. 13), até se constituir o conceito hodierno de educacao infantil,
muitas modifica¢des ocorreram nas maneiras da sociedade “[...] pensar o que é ser crianga e a
importancia que foi dada ao momento especifico da infancia”. Para a autora, como exposto
abaixo, por muito tempo a responsabilidade pela educagédo da crianca foi designada as familias
ou ao grupo social a que pertencia:

Era junto aos adultos e outras criancas com as quais convivia que a crianga aprendia
a se tornar membro deste grupo, a participar das tradi¢cbes que eram importantes para
ele e a dominar os conhecimentos que eram necessarios para a sua sobrevivéncia
material e para enfrentar as exigéncias da vida adulta. Por um bom periodo da
humanidade, ndo houve nenhuma instituicdo responsavel por compartilhar esta
responsabilidade pela crianca com seus pais e com a comunidade da qual estes faziam
parte. Isso nos permite dizer que a educagdo infantil, como nds a conhecemos hoje,

realizada de forma complementar a familia, é um fato muito recente (BUJES, 2001,
p. 13).

Kramer (2011) também defende que as modificacBes das formas de organizacdo da
sociedade determinaram historicamente o conceito de infancial®. Este surgiu com a sociedade
capitalista industrial, quando se mudou o papel social desempenhado pela crianga na
comunidade. Segundo a autora, na sociedade feudal, a crianca exercia um papel produtivo
direto. Na sociedade burguesa, a crianga passa a ser “[...] cuidada, escolarizada e preparada para
uma atuagdo futura” (KRAMER, 2011, p. 19).

Ariés (1981), em sua historiografia sobre a crianca e a familia, na célebre obra Histdria
social das criancas e da familia, considerada pelos estudiosos da infancia, e outros, como uma
das principais obras sobre o tema, destaca que a infancia, tal qual € concebida hoje, era

inexistente antes do seculo 16. Gomes (2015) destaca que, na obra mencionada acima, Aries

10 Como ja afirmado, o conceito de crianga e de infancia é culturalmente construido em cada modelo de
sociedade. O que analisaremos neste texto séo as concepcdes oriundas dos modelos de sociedade ocidental
organizadas em classes sociais decorrentes dos modos de producéo e reproducédo social.
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aponta para o fato de que a infancia é uma construcdo histérica que emerge em um dado
momento e em um dado grupo social, levantando a reflexdo em torno da existéncia de varias
infancias e ndo uma Unica infancia para todos os grupos sociais em todos os periodos.

Segundo Ariés (1981), o sentimento de infancia no imaginario coletivo vai se
constituindo ao longo do século 17.

Na sociedade medieval, [...] 0 sentimento da infancia ndo existia. [...] O sentimento
de infancia ndo significa o mesmo que afeicdo pelas criancas: corresponde a
consciéncia da particularidade infantil, essa particularidade que distingue
essencialmente a crianga do adulto, mesmo jovem. Essa consciéncia ndo existia. Por
essa raz&o, assim que a crianga tinha condigdes de viver sem a solicitude constante de
sua méae ou de sua ama, ela ingressava na sociedade dos adultos e ndo se distinguia
mais destes (ARIES, 1981, p. 156).

Para o referido autor, a ideia de infancia foi se constituindo em torno de um sentimento
superficial de paparicacdo e de divertimento para os adultos quanto a graca e ingenuidade das
criancas pequeninas. Devido as dificuldades da época, poucas criancas chegavam a idade
adulta. Era comum néo haver apego, considerando as poucas chances de vida. Em principio, tal
sentimento surgiu entre 0s bem-nascidos, porém, no final do século 17, “[...] a paparicagdo
também era denunciada entre o povo” (ARIES, 1981, p. 162). Ainda nesse século, outro
sentimento de infancia comecou a formar-se entre moralistas e educadores, inspirando a
educagdo até o século 20: “[...] o apego a infincia ¢ sua particularidade ndo se exprimia mais
através da distracdo e da brincadeira, mas através do interesse psicoldgico e da preocupacdo
moral” (ARIES, 1981, p. 162). Para esse autor:

O primeiro sentimento da infancia — caracterizado pela ‘paparicagdo’ — surgiu no meio
familiar, na companhia das criancinhas pequenas. O segundo, ao contrario, proveio
de uma fonte exterior & familia: dos eclesiasticos ou dos homens da lei, raros até o
século XVI, e de um maior nimero de moralistas no século XVII, preocupados com
a disciplina e a racionalidade dos costumes. Esses moralistas haviam-se tornado
sensiveis ao fendmeno outrora negligenciado da infancia, mas recusavam-se a
considerar as criangas como brinquedos encantadores, pois viam nelas frageis
criaturas de Deus que era preciso ao mesmo tempo preservar e disciplinar. Esse
sentimento, por sua vez, passou para a vida familiar” (ARIES, 1981, p. 164).

Com base nos estudos de Aries, a preocupacdo com a infancia de maneira mais
sistematizada e racionalizada ocorre a partir das ideias iluministas cujas mudancas e
transformagdes levaram “[...] o imagindrio coletivo para uma perspectiva racional de progresso.
A ideia de progresso pela via da educacao estabelecendo como finalidade do processo educativo
a formacéo do sujeito racional e autbnomo ganha discussdo central” (CAMPOS; RAMOS,
2018, p. 242).
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Cerizara (1990), Gagnebin (1997), Dalbosco (2007), Grumiché (2012), Campos e
Ramos (2018) sdo alguns dos estudiosos que localizam no século 18 o inicio da ideia de infancia
como uma idade singular a ser respeitada, apontando que essa concep¢do moderna de infancia
aparece com Jean-Jacques Rousseau, em seu livro Emilio, ou, da Educacéo (1762). As ideias
de Rousseau, nessa obra, irdo marcar uma nogdo de infancia e caracteriza-la como fase da vida
do homem, como um tempo a parte, ainda ndo corrompido pela sociedade, em que a natureza
humana guarda a pureza e a inocéncia que deverdo ser preservados para ser cultivados através
da educacéo. Antes disso, a crianga era vista como um adulto em miniatura, um ser defeituoso,
limitado e inferior racionalmente, e que, por isso, ndo faria parte da sociedade, enquanto ndo
pudesse ser incorporada como forca de trabalho. Ao adulto, competia, através da intervencao
guiada, moldar seu comportamento. “[...] este pensamento justifica um conceito de infancia
como uma fase de potencialidades latentes, mas muito determinada por limites evidentes; tal
pensamento traz, como consequéncia, um conceito de infancia como projecdo do mundo
adulto” (DALBOSCO, 2007, p. 320).

Esse conceito se coaduna com o sentido etimoldgico da palavra infancia oriundo do
latim in-fans, que significa incapacidade de falar. Para Kuhlmann Jr. (2015, p. 16), “[...] essa
incapacidade, atribuida em geral ao periodo que se chama de primeira infancia, as vezes era
vista como se estendendo até os sete anos, que representariam a passagem para a idade da
razao”. Partindo desse sentido,

[...] avisdo da crianga como falta, como aquilo que ainda ndo é, o conceito de infancia
¢ abordado a partir da concepcdo de adulto, ou seja, a crianca é considerada a partir

de suas limitacdes, debilidades e incompletude frente a capacidade, completude e
perfeicdo do adulto (CAMPOS; RAMOS, 2018, p. 244).

Muniz (1999) aponta que Rousseau defendeu a ideia de que a educacéo cabia moldar a
natureza humana, essencialmente boa, sendo que, a partir da construgéo da razao, instrumento
que capacita ao julgamento moral e que representa a maturidade do pensamento, a crianga
estaria sendo capacitada a convivéncia em sociedade. Assim, suas ideias tiveram forte
influéncia na pedagogia tradicional e na pedagogia nova. Na primeira, ao considerar que a
crianga possui uma natureza originalmente corrompida, cabendo a educacgdo, por meio da
intervengdo do adulto, transmitir modelos e impor regras; na segunda, ao considerar que a
natureza da crianca é originalmente inocente, cabendo a educagdo preserva-la da corrupgao
social, salvaguardando sua pureza e promovendo sua liberdade e espontaneidade. Em analise

aos escritos de Rousseau, Dalbosco (2007) esclarece que:
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Rousseau ndo elabora uma teoria da infancia propriamente dita, no sentido de
concebé-la como uma categoria social, constituindo um “objeto” socioldgico ou
psicoldgico préprio de andlise e nem desenvolveu estudos empiricos, documentados
por observacdes metodicamente realizadas sobre o desenvolvimento mental e a
capacidade cognitiva da crianca em seus diferentes estagios de desenvolvimento,
como fardo tanto a sociologia da crianca como a epistemologia genética do século
XX. Tudo o que disse sobre a infancia foi com base em observacdes assistematicas
sobre o comportamento de criancgas, sobre a relacdo dos adultos com elas e sobre
conversas frequentes mantidas com mulheres (mées) de sua época (DALBOSCO,
2007, p. 319).

Para Campos e Ramos (2018, p. 245), “[...] o iluminismo pedagdgico de Rousseau
propde uma ruptura com a concepcdo tradicional de infancia e propde um novo conceito de
infancia, que apresenta como tese central a ideia de ver a crianga a partir de suas caracteristicas,
respeitd-la em seu proprio mundo”. Dalbosco (2007, p. 322) também j& defendia que o que
diferencia o ideal de Rousseau das pedagogias moralistas daquela época € o ponto de partida
para a execucédo desse ideal, ou seja, considerar a crianga em seu mundo, o que ela é “antes de
ser homem”, levando em conta “suas manifestacdes proprias, sua capacidade imaginativa e
criativa” e nao “partir simplesmente do ideal adulto para imp0-lo verticalmente a crianga”.

Muniz (1999) considera que, a partir dos ideais defendidos por Rousseau,

[...] a infancia ganha em valorizagdo e reconhecimento como uma época peculiar da
vida do homem, mas, a0 mesmo tempo, a crianga ¢ ainda vista como um ‘recipiente’,
como alguém incapaz de conviver socialmente por ndo ser dotada de raciocinio e,
portanto, de julgamento de suas acdes e das acdes dos outros (MUNIZ, 1999, p. 246).

Nessa perspectiva, o projeto de educacdo defendido por Rousseau compreende o que é
denominado de educagéo natural, ou seja, na educacao pautada no retorno a natureza, “[...] a
centralidade das necessidades mais profundas e essenciais da crianga, ao respeito pelos seus
ritmos de crescimento e a valorizagdo das caracteristicas” (CAMBI, 1999 apud CAMPQOS;
RAMOS, 2018, p. 246). Para estas autoras, na perspectiva rousseauniana:

A educagdo deve ocorrer de modo “natural”, longe das influéncias corruptoras do
ambiente social e sob a direcdo de um pedagogo iluminado que oriente 0 processo
formativo do menino para finalidades que reflitam as exigéncias da propria natureza.
Cabe lembrar, porém, que “natureza” no texto de Rousseau assume pelo menos trés
significados diferentes: 1. como oposi¢do aquilo que é social; 2. como valorizagdo das
necessidades esponténeas das criangas e dos processos livres de crescimento; 3. como
exigéncia de um continuo contato com um ambiente fisico ndo-urbano e por isso
considerado genuino. Trata-se, deste modo, de operar uma “naturaliza¢do” do homem,
capaz de renovar a sociedade europeia moderna, que chegou a um estado de evolucéo
(e de corrupcédo) que torna impossivel a sua reforma politica, segundo o modelo
republicano democratico do “pequeno estado” (CAMPOS; RAMOS, 2018, p. 246).
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No entanto, como nos alerta Muniz (1999, p. 247), “[...] reduzir a infancia e a crianca a
seus aspectos naturais significa considera-la apenas um organismo em desenvolvimento ou
simplesmente uma categoria etaria”. E preciso destacar que os aspectos social e cultural s&o
significativamente relevantes. A crianga ocupa um espago e um tempo, pertence a uma
comunidade, possui uma histéria, influencia no meio em que vive e é por ele influenciada. A
crianca € um ser social e deve assim ser concebida.

Ao longo do século 20, houve um crescente movimento de estudos sobre a crianga, em
variados campos: além da consolidacdo de varias correntes da psicologia, a historia tem trazido
relevantes contribui¢cdes com estudos focados na historia da infancia; a sociologia, em especial
através da vertente denominada de sociologia da infancia, tem se preocupado em desvelar o
significado social e ideoldgico da crianca e seu valor social; a antropologia tem permitido
aprofundamentos sobre as populagdes infantis, sua diversidade e préaticas culturais, de modo
que esses campos de conhecimento foram desvelando novas visdes, produzindo importantes
transformacGes na forma de agir e pensar sobre as criancas e retificando a concepcéo social e
historicamente construida sobre a infancia. No século 21, os campos tém se alargado ainda
mais, incluindo geografia da infancia, filosofia da infancia, dentre outros.

Nesse contexto, a psicologia baseada na histdria e na sociologia aflora com muita forca,
trazendo avancos significativos e revolucionando os estudos sobre a infancia, destacando-se
como marco dessa trajetdria as ideias de Piaget, Vigotski e Wallon. As teorias defendidas por
esses autores, conhecidas como teorias interacionista (Piaget) e sociointeracionista (Vigotski e
Wallon), concebem o desenvolvimento infantil como um processo dindmico, que se constréi a
partir das trocas estabelecidas entre o sujeito e o meio, considerando a crianga como sujeito
ativo e ndo apenas como mera receptora das informac¢des do mundo a sua volta, embora com
singulares diferencas.

A epistemologia genética'! de Jean Piaget foi construida ao longo de cerca de cinco
décadas de pesquisas. Segundo Felipe (2001), como exposto abaixo, Piaget tinha como
preocupacao central de sua teoria descobrir como se estruturava o conhecimento no processo
de desenvolvimento humano:

A teoria piagetiana afirma que conhecer significa inserir o objeto do conhecimento
em um determinado sistema de relac6es, partindo de uma agdo executada sobre o

referido objeto. Tal processo envolve, portanto, a capacidade de organizar, estruturar,
entender e posteriormente, com a aquisicdo da fala, explicar pensamentos e acdes.

11 A epistemologia genética proposta por Piaget é essencialmente baseada na inteligéncia e na construgéo do
conhecimento e visa responder ndo sé como 0s homens, sozinhos ou em conjunto, constroem conhecimentos,
mas também por quais processos e por que etapas eles conseguem fazer isso. Ha uma vasta obra publicada na
literatura mundial por Piaget sobre sua teoria, assim como por estudiosos de sua epistemologia.
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Dessa forma, a inteligéncia vai-se aprimorando na medida em que a crianca estabelece
contato com o0 mundo, experimentando-o ativamente (FELIPE, 2001, p. 30).

Grosso modo, é preciso pontuar que Piaget, Vigotski e Wallon estavam preocupados em
investigar o processo de aquisi¢do do conhecimento, porém, hd uma diferenca que € marcante
entre as abordagens: o marco tedérico. Com base em Kramer (1999) e Mello (2004),
esclarecemos que Piaget foca na construgdo do conhecimento cientifico, tendo a crianga como
sujeito epistémico e cognitivo, em que as interagdes com o meio sdo consideradas essenciais,
embora ndo importando as caracteristicas desse meio. Vigotski foca na construcdo do
conhecimento social, identificando a crianga como sujeito histérico, em que as interagdes com
0 meio séo definidas com base nas caracteristicas sociais e culturais. Wallon, semelhantemente
a Vigotski, defende que o desenvolvimento infantil se insere em um contexto em que as relacdes
interpessoais, historicas e culturais estdo interligadas. Dessarte, tanto para Vigotski como para
Wallon, o meio cultural ¢ o mediador do processo de desenvolvimento. E o lugar onde as agoes
do sujeito encontram sentido e significado.

Apesar de reconhecermos a relevante contribuicdo dos estudos de Piaget para a
psicologia do desenvolvimento, ndo nos aprofundaremos em sua teoria por op¢do de seguir a
linha tedrico-metodoldgica que concebe a crianca enquanto sujeito social e histérico. 1sso posto,
aprofundaremos nossa discussdo na teoria histérico-cultural*?, considerando seu suporte de
sustentagdo no “[...] pressuposto de que 0 homem ¢ um ser de natureza social” (MELLO, 2004,
p. 135).

Conforme nos aponta Mello (2004; 2016), Vigotski foi o fundador da teoria historico-
cultural, alicercado nos estudos de Karl Marx, realizados no seéculo 19, que apontavam que 0s
homens ndo estdo em uma ou em outra condicdo de pensamentos, habilidades, aptiddes,
sentimentos por escolha divina, assim como suas condi¢@es econdmico-sociais também ndo o

(13

sdo, mas sim “[...] devido as suas condi¢cdes materiais de vida e de educacdo, que sdo
condicionadas pelo lugar que ocupam nas relagdes sociais” (MELLO, 2004, p. 136). Assim,
essa concepcdo da materialidade dos processos psiquicos foi fundando as bases dessa nova
vertente, a psicologia histérico-cultural, estabelecendo um divisor de aguas com a psicologia
até entdo vigente. Tal concepcdo destaca a essencialidade da educacdo e do papel da
aprendizagem como forgas motoras do desenvolvimento e da consciéncia. Mello (2016) ainda

defende que:

12 Conhecida no Brasil como Escola de Vygotsky, constituiu-se como uma vertente da Psicologia que se
desenvolveu na antiga Unido Soviética, nas décadas iniciais do século 20 (MELLO, 2004, p. 135).
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Devido a essa forma de perceber o desenvolvimento, os estudos desenvolvidos por
essa vertente da psicologia soviética possibilitam reformulacGes pedagdgicas
essenciais para a educacéo infantil construida com base nas concepcdes tradicionais
de homem, desenvolvimento, papel da educagcdo e do educador e especialmente
apontam para o estabelecimento de uma identidade educativa da creche (MELLO,
2016, p. 17).

A partir de Vigotski e outros defensores da teoria historico-cultural, cuja génese
pressupde essa natureza social da aprendizagem, compreendemos que s&o as interagdes sociais
que promovem o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores dos individuos. O
aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica e um processo atraves do qual
as criangas penetram na vida intelectual daqueles que as cercam (VYGOTSKY, 2000). Nessa

linha de pensamento, Mello (2004) afirma que:

Para a teoria histérico-cultural, a crianga nasce com uma Unica potencialidade, a
potencialidade para aprender potencialidades; com uma Unica aptiddo, a aptiddo para
aprender aptiddes; com uma Unica capacidade, a capacidade ilimitada de aprender e,
nesse processo, desenvolver sua inteligéncia — que se constitui mediante a linguagem
oral, a aten¢do, a memoria, o pensamento, o controle da propria conduta, a linguagem
escrita, o desenho, o calculo — e sua personalidade — a autoestima, os valores morais
e éticos, a afetividade. Em outras palavras, o ser humano ndo nasce humano, mas
aprende a ser humano com as outras pessoas — com as geragdes adultas e com as
criancas mais velhas —, com as situag@es que vive, no momento histérico em que vive
e com a cultura a que tem acesso. O ser humano &, pois, um ser histérico-cultural. As
habilidades, capacidades e aptidGes humanas criadas e necessarias a vida eram umas
na Pré-Histdria, outras na Idade Média, outras ainda no inicio da Revolu¢éo Industrial
e sdo outras neste momento da nossa histdria. E cada ser humano, em seu tempo,
apropria-se daquelas qualidades humanas disponiveis e necessarias para viver em sua
época. Essas qualidades, além disso, diferem de um grupo social para outro, de acordo
com 0 acesso que cada pessoa tem a cultura (MELLO, 2004, p. 136-137).

Esse movimento historico-dialético acentua a compreensdo do desenvolvimento
humano como um processo dinamico e ndo linearizado, com predefini¢cdes elencadas, em que
se considera os sujeitos como iguais e desconsidera as condi¢cbes materiais do meio, do
momento historico, dos elementos culturais disponiveis, como se vivessem em um vazio social.
E através das relagdes com o0s outros homens, por meio da mediacdo de instrumentos,
principalmente por meio da linguagem (instrumento simbolico basico de todos os grupos
humanos) e dos objetos (instrumentos concretos) que, segundo Antonio (2008), o individuo
chega a interiorizar os elementos culturalmente estruturados.

Na Teoria Historico-Cultural, o desenvolvimento da crianga é considerado como um
processo dialético complexo caracterizado por inGmeras transformacfes
qualitativas, metamorfoses, imbricamento de fatores internos e externos, e processos

adaptativos que superam os impedimentos que a crian¢a encontra (ANTONIO,
2008, p. 13).
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Nessa mesma perspectiva, € preciso esclarecer que o homem, como espécie, é um ser
natural, tal qual as demais espécies animais. Isso significa dizer que é um ser composto
biologicamente, mas que ndo esta acabado, pois sua constituicdo depende das suas relacdes
sociais. E estas vdo se constituindo a partir do desenvolvimento de uma atividade
essencialmente humana, o trabalho.

O homem, desde o principio da histéria humana, ndo parou de modificar suas
condicOes de vida e a si proprio. Ao mesmo tempo, todo o conhecimento e todos os
objetos que foi criando ndo pararam de ser transmitidos de uma geragdo para outra, 0
que possibilitou a histéria humana. Essa transmissdo de uma geragao para outra dos
conhecimentos, aptidGes e habilidades que foram sendo criadas ao longo da histéria
sO se tornou possivel devido a uma forma de atividade absolutamente prdpria dos
homens: a criacdo de objetos externos da cultura — os instrumentos de trabalho, as
maquinas, a arte. Esses objetos ndo existiam no inicio da histéria humana e se

tornaram possiveis pela atividade criadora e produtiva especifica do homem: o
trabalho (MELLO, 2004, p. 137-138).

Embora essa discussao sobre o trabalho humano néo caiba aqui ser aprofundada, visto
que a ontologia do ser social ndo é objetivo desta pesquisa, € conveniente adentrar nessa
discusséo, considerando os préprios fundamentos da teoria historico-cultural e sua perspectiva
de natureza social dos sujeitos que se constituem a partir das condi¢Ges materiais postas e que
séo resultantes da apropriacao cultural historicamente acumulada de cada sociedade. Marsiglia
(2011) explica que:

A diferenca entre a espécie humana e as outras espécies animais da-se em decorréncia
do trabalho. Enquanto as outras espécies se adaptam a realidade satisfazendo suas
necessidades, o homem modifica a realidade pelo trabalho, transformando-a para
atender suas necessidades que se vdo complexificando na medida do desenvolvimento
de sua realidade (MARSIGLIA, 2011, p. 5).

Assim, 0 que caracteriza a natureza humana é o trabalho humano, enquanto atividade
consciente, racional, realizada com finalidade e intencionalidade para a satisfacdo das
necessidades humanas, tornando o homem humanizado e estabelecendo a humanidade historica
e socialmente. E o conhecimento humano que vai sendo produzido e acumulado ao longo da
histéria da humanidade que vai constituindo as sociedades humanas e suas culturas. “A
internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui
0 aspecto caracteristico da psicologia humana; é a base do salto quantitativo da psicologia
animal para a psicologia humana” (VYGOTSKY, 2000, p. 76).

E o trabalho humano que produz a cultura material e intelectual (objetos, linguagem,
instrumentos, técnicas, as ciéncias etc.). Para Marsiglia (2011, p. 36), “[...] a apropriacdo dessa

cultura acumulada historicamente pela humanidade € essencial ao desenvolvimento e ocorre
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por meio da mediagdo de outros individuos”. Sendo assim, a crianga, em seu desenvolvimento,
“[...] ndo esta de modo algum sozinha em face do mundo que a rodeia. As suas relagdes com o
mundo tém sempre por intermediario a relacdo do homem aos outros seres humanos”
(LEONTIEV, 2004, p. 290).

Luria (2017), ao tratar dessa nova psicologia proposta por Vigotski, refor¢a os termos
atribuidos por ele: “‘cultural’, ‘historica’ ou ‘instrumental’, sendo que cada termo “[...]
destaca fontes diferentes do mecanismo geral pelo qual a sociedade e a histéria social moldam
aestrutura daquelas formas de atividade que distinguem o homem dos animais” (LURIA, 2017,
p. 26, grifos do autor). Destarte, o “instrumental” refere-se a natureza mediadora das funcGes
psicoldgicas complexas, em que se incorporam estimulos auxiliares, produzidos pela prépria
pessoa, alterando-os ou modificando-0os como instrumentos de seu comportamento; 0 aspecto
“cultural” envolve os meios socialmente estruturados pelos quais a sociedade se organiza para
transmitir e organizar suas atividades, a exemplo da linguagem e o seu papel na organizacéo e
desenvolvimento dos processos de pensamento; o elemento “historico” funde-se com o cultural,
em que os instrumentos socialmente utilizados para o dominio do ambiente e dos
comportamentos humanos foram inventados e aperfeicoados ao longo da historia social

humana. Luria (2017) esclarece que:

Todos os trés aspectos da teoria sdo aplicaveis ao desenvolvimento infantil. Desde o
nascimento, as criangas estdo em constante interagdo com os adultos, que ativamente
procuram incorporé-las & sua cultura e a reserva de significados e de modos de fazer
as coisas que se acumulam historicamente. No comego, as respostas que as criangas
ddo ao mundo sdo dominadas pelos processos naturais, especialmente aqueles
proporcionados por sua heranca biolégica. Mas através da constante mediacdo dos
adultos, processos psicoldgicos instrumentais mais complexos comegam a tomar
forma. Inicialmente, esses processos s6 podem funcionar durante a interacdo das
criancas com os adultos. Como disse Vigotski, 0s processos sao interpsiquicos, isto &,
eles sdo partilhados entre pessoas. Os adultos, nesse estagio, sdo agentes externos
servindo de mediadores do contato da crianga com 0 mundo. Mas a medida que as
criangas crescem, 0S processos que eram inicialmente partilhados com os adultos
acabam por ser executados dentro das prdprias criancas. Isto é, as respostas
mediadoras a0 mundo transformam-se em processo intrapsiquicos. E através dessa
interiorizacdo dos meios de operacdo das informagdes, meios estes historicamente
determinados e culturalmente organizados, que a natureza social das pessoas tornou-
se igualmente sua natureza psicologica (LURIA, 2017, p. 27).

Nessa linha, Mello (2004, p. 142) reforga que “[...] a compreensdo de ser humano e de
como ele reproduz para si as qualidades humanas na relacdo que estabelece com as outras
pessoas e no contato com a cultura acumulada traz, também, uma nova compreensao da relagcdo
entre aprendizagem e desenvolvimento”. A autora segue apontando que na teoria piagetiana 0

desenvolvimento é posto como anterior a aprendizagem, sendo uma condi¢do para que esta
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aconteca. Por essa logica, ela defende que “[...] as condigdes materiais de vida e educacdo
exerceriam certa influéncia nesse desenvolvimento, mas ndo o impulsionariam, pois nédo
criariam capacidades e aptiddes novas no individuo” (MELLO, 2004, p. 142). J& na perspectiva

histérico-cultural,

[...] o desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade é externamente motivado,
ou seja, € resultado da aprendizagem. As caracteristicas inatas do individuo sdo
condigdo essencial para seu desenvolvimento, mas ndo séo suficientes, pois ndo tém
forca motora em relacdo a esse desenvolvimento. As relagdes do individuo com a
cultura constituem condicdo essencial para seu desenvolvimento, uma vez que criam
aptiddes e capacidades que ndo existem no individuo no nascimento. [...]

Isso significa que a relagéo entre desenvolvimento e aprendizagem ganha uma nova
perspectiva: ndo é o desenvolvimento que antecede e possibilita a aprendizagem, mas,
ao contrdrio, é a aprendizagem que antecede, possibilita e impulsiona o
desenvolvimento. Sem o contato da crianca com a cultura, com os adultos, com as
criancas mais velhas e com as geracbes mais velhas, a criacdo das capacidades e
aptiddes humanas néo ocorrerd (MELLO, 2004, p. 142-143).

Para Leontiev, “[...] o homem ¢é um ser de natureza social, que tudo o que tem de humano
nele provém da sua vida em sociedade, no seio da cultura criada pela humanidade”
(LEONTIEV, 2004, p. 279, grifos do autor). A apropriacdo da cultura se d& a medida que a
crianca aprende a fazer uso cultural dos elementos materiais e imateriais do seu meio, em um
processo coletivo e de troca com outras pessoas com quem convive e atraveés das quais ela vai
criando sua inteligéncia, desenvolvendo habilidades e aptiddes e formando sua personalidade

humana.

Aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado adequadamente
organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos
de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis acontecer. Assim, 0
aprendizado é um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das
funcBes psicologicas culturalmente organizadas e especificamente humanas
(VYGOTSKY, 2000, p. 118).

A partir dessa perspectiva, podemos inferir que a aprendizagem € o motor do
desenvolvimento. E que esse € um processo socialmente mediado. A mediacdo pode ser
intencional ou espontanea, mas a apropriacdo do contetdo cultural sera sempre um processo de
educacdo, o qual possibilitara que a cultura humana seja transmitida as novas geracoes e que a
evolucdo historica da humanidade aconteca. Assim, a importancia do processo educativo e do
trabalho docente na relagdo de ensino-aprendizagem apontam, sobremaneira, que a escola, o
trabalho e a acdo intencional, planejada e sistematizada do professor permite aos educandos,
criancas ou adultos, apropriarem-se dos instrumentos culturais construidos pela humanidade

historicamente, caracterizando o processo de humanizagdo desses individuos.
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E pelo processo educativo que o conhecimento cultural acumulado se reproduz e se
transforma. De acordo com Leontiev (2004), esse processo sempre ocorre pela transmissdo dos
resultados do desenvolvimento sécio-historico da humanidade para as geracdes seguintes, sem
a qual seria impossivel a continuidade do progresso histérico. Nesse sentido, com base em
Marsiglia (2011), afirmamos que a escola nasce como uma instituicdo social, cujo papel
especifico consiste em propiciar 0 acesso ao conhecimento sistematizado da humanidade e que
€ necessario as novas geracOes para possibilitar que avancem a partir do que ja foi construido
pelas geracdes passadast®.

Em uma perspectiva critica da historia, entende-se que a natureza da educacdo é
proveniente da propria natureza humana. Nesse sentido, o objeto da educacdo diz respeito a
identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie
humana para que eles se tornem humanos. Saviani (2003, p. 13) aponta que “[...] o trabalho
educativo é o ato de produzir direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que ¢ produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens”.

Mello (2004, p. 140) pontua que “[...] com a teoria historico-cultural, aprendemos que
0 papel da educacéo € garantir a criacdo de aptiddes que séo incialmente externas aos individuos
e que estdo dadas como possibilidades nos objetos materiais e intelectuais da cultura”. Para
tanto, € necessario que as novas geracles tenham acesso a condic¢Bes de vida e educacdo que

possibilitem seu acesso a cultura historicamente acumulada.

Conforme aponta a teoria histérico-cultural, quando respeitamos a atividade principal
das criancas, na presenca de condi¢cdes adequadas de vida e de educacdo, elas, até os
seis anos, desenvolvem intensamente diferentes atividades préticas, intelectuais e
artisticas e iniciam a formacdo de ideias, sentimentos e habitos morais e tracos de
personalidade (MELLO, 2004, p. 153).

Ainda conforme Mello (2004), a interferéncia intencional do adulto ganha um destaque
importante quando planejada de forma competente pelo professor, de modo a garantir
intervengdes que provogquem avancos que ndo ocorreriam de forma espontanea. E também
destaca a importancia de atividades com grupos de criancas de diferentes idades e niveis de

desenvolvimento pela riqueza das trocas.

Conforme Vygotsky, as fungdes psiquicas humanas, como a linguagem oral, 0
pensamento, a memaria, o controle da prépria conduta, a linguagem escrita, o calculo,

13 vale aqui esclarecer que essa referéncia a instituicdo escola e ao processo educacional esta sendo abordada
numa perspectiva generalizada. No que se refere a educacédo infantil, a concep¢do que vem se consolidando,
especialmente nas Ultimas décadas, possui uma perspectiva, um sentido e uma finalidade muito mais ampla
que sera devidamente tratada mais adiante.



60

antes de se tornarem internas ao individuo, precisam ser vivenciadas nas relacfes entre
as pessoas: ndo se desenvolvem espontaneamente, ndo existem no individuo como
uma potencialidade, mas sdo experimentadas inicialmente sob a forma de atividade
interpsiquica (entre pessoas) antes de assumirem a forma intrapsiquica (dentro da
pessoa). Se a apropriacdo da linguagem oral, do pensamento, da memdria, da
linguagem escrita e do célculo resulta de um processo de internalizacdo de processos
externos, entdo a acdo do educador é de suma importancia para dirigir
intencionalmente o processo educativo. O educador ndo é, pois, um facilitador no
sentido de que possibilita um nivel de desenvolvimento que aconteceria
independentemente da aprendizagem. Do ponto de vista da teoria histdrico-cultural, a
tarefa do educador é garantir a reproducio’, em cada crianca, das aptiddes humanas
que sdo produzidas pelo conjunto dos homens e que, sem a transmissdo da cultura,
ndo aconteceria (MELLO, 2004, p. 141).

Assim, compreendemos que o processo educativo € histérico e cultural e se produz nas
relacdes e interacOes sociais e ambientais. Nessa perspectiva, Zilma de Moraes Ramos de
Oliveira (2011) vem fortalecer a ideia de que ndo ha uma esséncia humana, mas uma construcao
do homem em sua permanente atividade de adaptacdo a um ambiente. Nesse sentido, com a
crianca, a0 mesmo tempo em que ela modifica seu meio, € modificada por ele. “Em outras
palavras, ao constituir seu meio, atribuindo-lhe a cada momento determinado significado, a
crianca é por ele constituida; adota formas culturais de agdo que transformam sua maneira de
expressar-se, pensar, agir ¢ sentir” (OLIVEIRA, Z., 2011, p. 130).

Ha& ainda que se destacar que, na teoria historico-cultural, a crianca é concebida como
capaz. No entender de Mello, ela é:

[...] capaz de interagir com o adulto desde os primeiros dias de vida e desenvolver, a
partir do contato emocional com esse adulto, a necessidade de comunicacéo; capaz de
interagir com os objetos que o adulto lhe apresenta e, nessa atividade com objetos,

criar as premissas para o desenvolvimento das fungBes psiquicas que caracterizam o
homem adulto [...] (MELLO, 2004, p. 152).

A interacdo é uma premissa da teoria historico-cultural, por ser necesséaria ao processo
de apropriacdo cultural das criancas. Os projetos de educacao que se ancoram nessa perspectiva
tedrica possibilitam a potencializacdo do processo educacional ao enxergar a crianga como
sujeito ativo e capaz, valorizando seu potencial de aprendizagem e desenvolvimento quando
dadas as devidas condicdes de educacdo, de participacdo social e de produgdo de cultura,

caminhando na contram&o de um tempo histérico que por muito esqueceu a crianga num lugar

14 Quanto ao uso do termo reprodugdo, a autora esclarece que “[...] ndo se trata do uso no sentido negativo que
lhe atribuem os criticos da escola como reprodutivista”, mas sim “[...] ao fato de que cada novo ser humano
precisa se apropriar das qualidades humanas que foram criadas pelos homens ao longo da historia humana.
Esse ndo é um processo de invengdo de novas qualidades, mas de reproducao das ja existentes e a partir das
quais se faz possivel a criagdo de novas” (MELLO, 2004, p. 141).
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inferiorizado em relagdo aos adultos, buscando nos tempos atuais construir e consolidar essa

nova concepcao de crianca. Para Mello,

Tal concep¢do da crianca como um ser capaz muda radicalmente a compreenséo,
ainda hoje vigente, acerca da infancia em nossa sociedade. Apesar dos perceptiveis
avancos que podemos contar quando ensaiamos pensar a crian¢a como cidadd, nossa
relacdo adulto-crianca é, todavia, marcada pelo preconceito que concebe a crianga
como um ser incapaz, alguém que ndo sabe e ndo é capaz de aprender. [...] Em geral,
sempre subestimamos sua capacidade de aprender — ou quem sabe a nossa capacidade
de ensinar? — alegando que a crianca é pequena. De uma forma ou de outra, sem
estabelecer uma relacdo consciente com o processo de educacdo dos pequenos,
reservamos para eles um lugar menos importante nas relaces sociais de que eles
participam — na familia, na creche, na pré-escola. De acordo com a teoria historico-
cultural, o lugar ocupado pela crianga nas relagdes sociais de que participa é forca
motivadora de seu desenvolvimento e esse lugar € justamente determinado pela
concepcdo que os adultos tém acerca da crianca e de seu desenvolvimento, pois o
adulto é quem se aproxima da crianca, apresenta 0 mundo da cultura para ela e cria
nela necessidades, interesses e motivos, de acordo com a experiéncia que vai
proporcionando para a crianca (MELLO, 2004, p. 153).

Assim, o papel da instituicdo educativa € de suma importancia para que a crianca se
aproprie do patriménio cultural da humanidade, pois nele estdo cristalizadas as qualidades
humanas que dardo suporte para que a crianca possa utilizar instrumentos, potencializar suas
linguagens, ser estimulada a agir no mundo, desenvolver-se progressivamente e produzir
cultura.

A educacado infantil desponta como uma etapa importante de insercao da crianca na vida
social, ampliando suas relacGes sociais e criando possibilidades mais ricas de aprendizagem e
desenvolvimento e de apropriagdo cultural. Para os estudiosos da Escola de Vigotski, a
educacdo das criangas pequenas pode potencializar as possibilidades da crianca e seu
desenvolvimento harmonico, mas “[...] ndo se criam pelo ensino for¢ado, antecipado, dirigido
a diminuir a infancia, a converter, antes do tempo, a crianga pequena em pré-escolar e o pre-
escolar em escolar” (MELLO, 2004, p. 154). Ao contrario, o projeto de educagao infantil deve
focar no “[...] desenvolvimento maximo das formas especificamente infantis de atividade
ludica, pratica e plastica e também da comunicacao das criangas entre si e entre os adultos”,
conclui a autora (2004, p. 154).

Garantir o direito a educacdo, respeitando a crianca em seus processos e formas de
entender e interagir com 0 mundo e sujeitos a sua volta, apropriando-se da cultura dos seus
pares e contribuindo com sua prépria producao cultural €, portanto, legitimar criangas como

sujeitos historicos e sociais, produtores de cultura, sujeitos de direitos.
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Assim, compreender que as criancas podem ser assumidas como sujeitos de direitos,
da fala, da escuta, do conhecimento, quando compreendidas a partir do exercicio do
didlogo e da capacidade de compreender que a elaboragdo do conhecimento individual
sO é possivel a partir da assimilagdo do conhecimento historicamente produzido e
socialmente existente e disponivel; que a histéria pessoal e o desenvolvimento
cultural, sem deixar de ser obra da pessoa singular, faz parte da histéria de toda a
humanidade. Assim, vamos considerando que as contribui¢des de Vigotsky para a
Educacdo da Infancia sdo atuais e necessarias no sentido de reconhecer que a
compreensao da historia da infancia e da negagdo do sujeito crianga, em grande parte
da historia precisa ser superada (PELOSO, 2013, p. 24961).

Para Zilma de Oliveira (2011), essa compreensdo de pontos basicos sobre como cada
pessoa se desenvolve em sua cultura pode apoiar a promocao de experiéncias pedagogicas de
qualidade na educacdo infantil, tendo em vista que “[...] mais do que condigdes biologicamente
determinadas, a definicdo de infancia, adolescéncia, idade adulta ou velhice é uma decisdo
politica feita de forma propria em cada cultura” (OLIVEIRA, Z., 2011, p. 127).

A concepcao de sociedade define a compreenséo de desenvolvimento humano em cada
periodo, permeado por aspectos culturais e ideoldgicos. E, nesse sentido, vao se construindo os

processos sociais de educacdo ao longo dos periodos histéricos.

2.2 Percursos historicos do atendimento a crianga de 0 a 5 anos

Como ja delineado na primeira parte desta secdo, a trajetdria histérica da educacao
infantil, das concepcdes de infancia e de direitos das criangas estd diretamente atrelada as
transformac@es econdmicas, politicas, sociais e culturais ocorridas nas sociedades.

Para Haddad (2007), do ponto de vista de uma abordagem integrada de cuidado e
educacdo, a historia da educacdo infantil tem assistido a dois fendbmenos: o primeiro esta
vinculado ao desenvolvimento paralelo de dois tipos de instituicGes de atendimento infantil: as
creches e as pré-escolas (jardins de infancia), cujos servicos se diferenciam em tipos de
funcionamento, populacdo-alvo, perfil e formacdo do profissional, idade atendida,
responsabilidade social e vinculo administrativo. O segundo esta diretamente conectado as
transformacGes econdmicas, politicas e culturais que marcaram a histéria mundial através de
eventos ocorridos em periodos particulares, influenciando fortemente as abordagens de
integracdo ou apartamento entre cuidado e educacgéo infantil. Esses eventos sao marcados pela
Revolucdo Industrial, a Guerra Fria, a revolugéo cultural ocidental dos anos 1960 e 1970 e a
globalizacdo, através dos quais a autora supracitada organiza quatro ciclos para analisar a

trajetoria historica da educacdo infantil. De antem&o, Haddad esclarece que:
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A integracdo entre 0s servicos, no sentido da unificacdo de objetivos e préaticas, ndo é
um conceito estatico, linear, com uma conotacéo evolutiva. Uma abordagem pro-
integracdo é um fendmeno ciclico que se apresenta de forma mais convergente ou
divergente em funcdo da atuacéo de fatores sociais, politicos e culturais que modelam
e regulam as crencas e atitudes relativas a responsabilidade pelo cuidado, socializacéo
e educacdo da crianga pequena em cada momento histérico (HADDAD, 2007, p. 120).

E, portanto, nessa perspectiva que esta analise sera desenvolvida, ou seja, apesar da
pretensa linearidade dos fendmenos aqui apresentados, a nossa compreensao € a de que o
processo € historico e dialético, estritamente relacionado as transformacdes e contextos sociais,
politicos e culturais de cada sociedade. Assim, é valido reforcar que cada ciclo € tratado pela
autora como tendéncia, ndo significando que, paralelamente, o outro ciclo néo esteja em acéo.

Conforme Haddad (2007), é designado primeiro ciclo da trajetdria da educacao infantil
o0 periodo histérico em que é situado o aparecimento das instituicbes para a crianca pequena e
que, segundo a autora, esta vinculado as transformaces sociais ocorridas em decorréncia da
Revolucdo Industrial, em que surgem os primeiros servigos institucionais destinados ao cuidado
e a educacdo infantil — creches, salas de asilo, jardins de infancia, escola materna —, em varios
lugares, e se difundem pelo planeta revestidos de influéncia juridico-policial, médico-
higienista, religiosa e pedagogica.

Haddad (2007) explica que as instituicdes destinadas ao cuidado e a educagdo das
criancas pequenas, considerando as informagdes presentes na literatura internacional da &rea,

dao conta de indicar uma dupla origem:

Uma, com raiz na assisténcia aos pobres, teve sua expansdo vinculada aos programas
sociais e filantrdpicos de prote¢do e preven¢do ao abandono e a delinquéncia, voltados
ao atendimento de criancas e familias em condic6es de vulnerabilidade por pobreza,
doencas, invalidez ou mesmo trabalho. [...]

O outro tipo de servigo resulta de projetos educacionais bem-concebidos, inspirados
nas filosofias de seus respectivos idealizadores, geralmente baseados em modelos de
educagdo para a crianca pequena que incluiam conceitos de infancia e educagdo e
estipulavam como os programas de cuidado e educagdo deveriam ser organizados
(HADDAD, 2007, p. 120-121).

Nesse sentido, a referida autora aponta que em VAarios paises havia experiéncias de
projetos inspirados nas filosofias de idealizadores pioneiros de modelos de educagéo para
crianca pequena, 0s quais incluiam conceitos de infancia e educacdo e determinavam a
organizacdo dos programas de cuidado e educacdo. Tais modelos incluiam, entre outros,
projetos inspirados em Oberlin (salles d’asile), Robert Owen (infant school), Froebel
(kindergarten) e Montessori (casas dei bambini), ocorridos entre o século 19 e inicio do século

20. Esses projetos normalmente estavam atrelados a centros de formagdo de professores e
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comprometidos com a disseminacao das filosofias de seus fundadores e serviram como grandes
difusores destas pelo mundo. Haddad (2007) discorre citando diversos pesquisadores que esses
projetos, para alem de servicos com veio assistencial e filantropico destinados a criancas e
familias em condicBes de vulnerabilidade social, buscavam tambeém ensinar as mulheres os
ideais de maternidade e conduta familiar presentes no século 19 e assumir um carater
educacional e pedagodgico junto as criancas atendidas. Nessa mesma linha, argumentam
Paschoal e Machado (2009, p. 81): “A intencdo dessas instituicdes era, primeiramente, retirar
das ruas as criancas em situacao de risco e dos perigos a que estavam expostas; em seguida,
proporcionar-lhes o desenvolvimento da inteligéncia e dos bons costumes”.

De acordo com Paschoal e Machado (2009), a transicdo do feudalismo para o
capitalismo fez com que o modo de producéo passasse do domeéstico para o fabril, originando
uma nova classe de trabalhadores, a classe operaria, revolucionando toda a organizacdo
societéria da época, requerendo uma grande demanda de forga de trabalho. Assim, a Revolugéo
Industrial possibilitou a entrada em massa da mulher no mercado de trabalho, alterando

significativamente os habitos, costumes e a forma da familia de cuidar e educar suas criangas.

As primeiras instituicbes na Europa e Estados Unidos tinham como objetivos cuidar
e proteger as criangas enquanto as maes saiam para o trabalho. Desta maneira, sua
origem e expansdo como instituicdo de cuidados & crianca estdo associadas a
transformacdo da familia, de extensa para nuclear. Sua origem, na sociedade
ocidental, de acordo com Didonet (2001), baseia-se no trindmio: mulher-trabalho-
crianca. As creches, escolas maternais e jardins de infancia tiveram, somente no seu
inicio, o objetivo assistencialista, cujo enfoque era a guarda, higiene, alimentacéo e
os cuidados fisicos das criangas (PASCHOAL; MACHADO, 2009, p. 80-81).

No Brasil, segundo Kramer (1988; 2011), Didonet (2001), Paschoal e Machado (2009),
Kuhlmann Jr. (2015), as primeiras experiéncias do atendimento em creches, do século 19 até
as primeiras décadas do século 20, sdo marcadas por acBes e programas de cunho médico-
higienista, assistencial-filantrépico, juridico-policial e religioso, com o fim também
pedagdgico. Em geral, eram creches com atendimento didrio e em tempo integral e
caracterizadas pelo prevalecimento da iniciativa privada com acles caritativas. Eram
experiéncias que visavam, acima de tudo, prestar assisténcia as criancas em decorréncia das
novas estruturas das familias e do trabalho materno, em principio, de empregos domésticos e,
paulatinamente, ampliado pela incorporacdo da forca de trabalho feminina nas fabricas e

industrias. Para ilustrar, trazemos Didonet (2001), expondo que:

Enquanto as familias mais abastadas pagavam uma baba, as pobres se viam na
contingéncia de deixar os filhos sozinhos ou coloca-los numa instituicdo que deles
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cuidasse. Para os filhos das mulheres trabalhadoras, a creche tinha que ser de tempo
integral; para os filhos de operdrias de baixa renda, tinha que ser gratuita ou cobrar
muito pouco; ou para cuidar da crianca enquanto a mée estava trabalhando fora de
casa, tinha que zelar pela saide, ensinar habitos de higiene e alimentar a crianga. A
educacdo permanecia assunto de familia. Essa origem determinou a associacéo
creche, crianca pobre e o carater assistencial da creche (DIDONET, 2001, p. 12).

Nessa perspectiva, o referido autor ainda aponta que o surgimento das primeiras creches,
no Brasil, se da em circunstancias semelhantes com as creches europeias, sendo que, aqui, para
além do atendimento as criancas filhas da classe pobre trabalhadora, se agregou também o
atendimento das criancas abandonadas, 6rfas e filhas de mées solteiras'®. Na visdo desse autor,
“[...] durante bastante tempo, orfanato e creche eram quase sindnimos” (DIDONET, 2001,
p. 12).

Kuhlmann Jr. (2015, p. 90) ressalta que “[...] do ponto de vista médico-higienista, o
grande tema associado a assisténcia a infancia era a mortalidade infantil” da época. O autor
discorre que os higienistas atuavam no combate a mortalidade infantil, prestavam atendimento
as maes gravidas pobres e assisténcia aos recém-nascidos e lactantes, atuavam também na
distribuicéo de leite, vacinacgdo e higiene. Havia participagdo nas discussdes de projetos para
construcdo de escolas e implantacdo de servicos médico-escolares, assim como em projetos
mais gerais de saneamento, visando a civilidade e modernidade das cidades. As creches
funcionavam também como laboratoérios para os médicos. Cita como primeiras propostas de
instituicdes pré-escolares no Brasil, o Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia do Rio de
Janeiro (1899), fundado pelo médico Arthur Moncorvo Filho, considerada umas das entidades
mais importantes por ter expandido seus servigos por todo o territorio brasileiro. Como primeira
creche para filhos de operarios que se tem registro, cita a creche da Companhia de Fiacdo e
Tecidos Corcovado (RJ), também fundada em 1899 (KUHLMANN JR., 2015).

Vérias outras experiéncias de creches e escolas maternais foram fundadas pelas
industrias no inicio do século 20, conforme avancava o processo de implantacdo da
industrializacdo no pais e também da méo de obra feminina nesse novo mercado de trabalho,
assim como a chegada de imigrantes europeus, de modo que 0 movimento operario comegou a

ganhar forca e reivindicar melhorias de condicGes de trabalho e criagdo de espacos de cuidado

15 Anterior as experiéncias de creches e pré-escolas, existiam as chamadas “Casa dos Expostos” ou “Roda dos
enjeitados” fundadas por instituicGes caridosas (abadias, mosteiros e irmandades beneficentes) cuja criacdo, no
Brasil, data de 1739 e tinham como objetivo abrigar e cuidar das criangas abandonadas por mées solteiras,
familias em extrema pobreza ou que ndo as queriam. Essas casas encaminhavam as criancas para adog&o ou
para atendimento nas instituices caritativas. A adocéo e tutelas eram regulamentadas judicialmente pelo
Codigo de Leis e Regulamentos Orphanolégicos (DIDONET, 2001; CARRIJO, 2005). Ha registro da
existéncia delas até 1960.
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e educacdo para seus filhos. O empresariado também percebia vantagens na criacdo dessas

instituicdes, segundo Zilma de Oliveira (1992), que diz o seguinte sobre o0 assunto:

Os donos das fabricas, por seu lado, procurando diminuir a forca dos movimentos
operérios, foram concedendo certos beneficios sociais e propondo novas formas de
disciplinar seus trabalhadores. Eles buscavam o controle do comportamento dos
operarios, dentro e fora da fabrica. Para tanto, vao sendo criadas vilas operarias, clubes
esportivos e também creches e escolas maternais para os filhos dos operarios. O fato
dos filhos das operarias estarem sendo atendidos em creches, escolas maternais e
jardins de infancia, montadas pelas fabricas, passou a ser reconhecido por alguns
empresarios como vantajoso, pois mais satisfeitas, as maes operarias produziam
melhor (OLIVEIRA, Z., 1992, p. 18).

Por sua vez, Kuhlmann Jr. (2015) alerta que essas instituicbes ndo surgiram como
consideracao aos direitos dos trabalhadores e de seus filhos, mas sim como uma acao caritativa
dos filantropos de oferta de atendimento educacional a infancia por entidades com fins mais
assistenciais.

Como se V&, inicialmente, as creches existentes e destinadas as criancas desde seu
surgimento até meados do século 20, mesmo representando, de certo modo, uma conquista das
reivindicagdes da classe operaria para amparo de seus filhos pequenos nos grandes centros onde
se espraiavam os processos de industrializacdo, estiveram vinculadas inicialmente a acGes de
filantropia e assistencialismo, destinadas aos mais pobres como forma de prevenir a
marginalidade e de minimizar o problema da desigualdade social e econémica e garantir 0s
ideais da modernidade. Vinculavam-se as sociedades de protecédo a infancia, contrapondo-se a
desorganizacao familiar e reforcando a concepcao do papel da mulher no lar como cuidadora
essencial das criancas e do ideal de vivéncia em familia.

Vale aqui fazer uma ressalva quanto a pré-escola, os chamados jardins de infancia.
Evidenciava-se uma diferenciacdo entre estes e as creches e asilos destinados aos mais pobres,
segundo Kuhlmann Jr. (2015). As instituicdes pré-escolares privadas surgiram também no final
do século 19 com o objetivo de atender as classes mais abastadas nos centros urbanos
desenvolvidos da época, com uma proposta pedagdgica e com objetivos preparatorios para as

fases educativas futuras.

O setor privado da educacdo pré-escolar, voltado para as elites, com os jardins de
infancia de orientacdo froebeliana, teve como principais expoentes, no Rio de Janeiro,
0 do Colégio Menezes Vieira, fundado em 1875; em Sdo Paulo, o da Escola
Americana, de 1877. No setor publico, o jardim de infancia anexo & Escola Normal
Caetano de Campos, de 1896, [...], mesmo sendo oficial, atendia aos filhos da
burguesia paulistana (KUHLMANN JR., 2015, p. 82).
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Na perspectiva do estado de Alagoas, Aderne (2020) menciona indicios de escolas
infantis na década de 1920, esclarecendo que o Regulamento da Instrucao Publica de Alagoas
de 1925 cita a criacdo de escolas infantis e fundamentais. As escolas infantis, denominadas de
jardins de infancia, admitiam criangas maiores de 5 anos e menores de 7 anos, de ambos 0s
sexos, em curso de dois anos, tendo, entre as condi¢Ges para admissdo, a preferéncia para
aquelas de classe mais humildes que ficavam isentas do pagamento de taxas. Elza Maria da
Silva (2009), em sua pesquisa, destaca que a primeira referéncia sobre a construcao efetiva de
prédio para jardim de infancia em Alagoas data de 1926 junto ao Grupo Escolar Pedro 11 (onde
atualmente é a Academia Alagoana de Letras). Esse estabelecimento tratava-se de uma escola
modelo para a aprendizagem préatica das normalistas em preparacdo para 0 magistério, sendo o
jardim de infancia construido também para esse fim e ndo como uma politica publica
generalizada para o setor.

No pais como um todo, a dualidade entre o atendimento das criancas de classes sociais
distintas perdura por muito tempo: creche para os desafortunados e pré-escola para as camadas
mais abastadas. Segundo Didonet (2001), o modelo filantrépico predominou até fins da segunda
década do século 20. Somente a partir da década de 40 do referido século, comecaram a
formular-se politicas de Estado para a infancia.

Kramer (2011) aponta que em 1919, por iniciativa dos fundadores do Instituto de
Protecdo a Infancia, foi criado o Departamento da Crianca no Brasil, cabendo ao Estado sua

responsabilidade. A esse departamento, atribuiam-se as tarefas de:

Realizar historico sobre a situa¢do da prote¢éo a infancia no Brasil (arquivo); fomentar
iniciativas de amparo a crianga e a mulher gravida pobre, publicar boletins, divulgar
conhecimentos, promover congressos; concorrer para a aplicacdo das leis de amparo
acrianga; uniformizar as estatisticas brasileiras sobre mortalidade infantil (KRAMER,
2011, p. 53).

Atraveés desse departamento e das agdes desenvolvidas, as autoridades governamentais
comecaram a se movimentar em torno da necessidade da responsabilizacdo em favor da
educacéo e do cuidado com a infancia.

O contexto histdrico, politico e econdémico do pais das décadas de 20 e 30 do século 20
é elemento significativo para compreender as mudangas que comegaram a Ocorrer e que
reverberaram também nos caminhos da educacgéo infantil. Adentrar nesses aspectos, dadas as
complexidades que os envolvem, nos afastaria do tema central do trabalho; no entanto, algumas

referéncias séo substanciais realizar. Nessa perspectiva, trazemos Carrijo (2005), que resume:
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A Revolucdo de 1930 é considerada como desfecho final de uma série de conflitos
que ocorriam desde os anos de 1920, caracterizados, principalmente, pela crise
econdmica mundial dessa década, que culminou com o craque da Bolsa de Nova
lorque, 1929, e, no Brasil, com as politicas de protecdo ao café. Diante desse quadro
de transformagdes, o capital antes aplicado no setor agricola passou a ser investido na
indUstria, provocando, assim, mudancas na estrutura da sociedade brasileira, com o
fortalecimento da politica dos estados, especialmente S&o Paulo e Minas Gerais; com
a emergéncia de novos grupos econdmicos, vinculados ao processo de
industrializacdo; com o incremento da urbanizagdo, devido a um consideravel éxodo
rural; com a lenta formacdo de uma classe média e com o advento de uma classe
operaria, posto que o pais precisava de mao-de-obra para as indUstrias (CARRIJO,
2005, p. 35).

Emerge, entdo, no Brasil, o Estado Novo e, nessa conjuntura, comeca a crescer a
assisténcia a crianca pequena, pelo Estado brasileiro, com a criacao de novos 6rgéaos de protecédo
a infancia. Movimentos em defesa da educacao publica comecam a se fortalecer também nesse
periodo. Para Kramer (2011), o Estado que vinha se constituindo era um modelo liberal, que se
apresentava com uma pretensa neutralidade entre as classes sociais e como capaz de superar 0s

conflitos e divergéncias existentes.

A perspectiva ndo-dialética da evolucao e da transformagéo da estrutura social que
incutia nas palavras e a¢Ges um ufanismo demagédgico e liberal estava presente
também nos discursos de pedagogos e educadores. De uma educagdo extremamente
elitista quanto ao acesso, caracteristica dos periodos colonial e imperialista da historia
do Brasil, passava-se a defesa da democratizacdo do ensino. Educacdo significava
possibilidade de ascensdo social e era defendida como direito de todas as criancas,
consideradas como iguais. Os movimentos por educacdo que comegam a se articular,
em especial o da Escola Nova, fundamentavam-se nos principios da psicologia do
desenvolvimento que despontava e crescia em importancia nos Estados Unidos e na
Europa (KRAMER, 2011, p. 55).

Apesar de criado o Ministério da Educacdo e Satde em 1930, o atendimento a crianca
continuava com o Viés assistencial, assistidas ainda por instituicdes de carater médico e com
bem poucas iniciativas de cunho educacional voltadas as criancas de zero a seis anos. Inclusive
no discurso dos propagadores da Escola Nova, ndo se fazia referéncia a esse publico até a
década de 1920. A partir dos anos 1930, com a concepg¢do de que o atendimento as criancas
pobres seria significativo como beneficio para o fortalecimento do proprio Estado, uma vez
que, investindo na formagdo do “homem do futuro”, se estaria colaborando em favor dos
interesses do Estado, gradativamente, comecou a se acentuar a valorizacdo da crianca
(KRAMER, 2011). Ao se discutir as responsabilidades com as instituicdes destinadas a

protecédo da infancia, Kramer assevera que:

Se desde o século XVII a assisténcia social privada, principalmente a catolica,
precedera a acdo oficial do Brasil, a partir da década de 30 o Estado assumia essa
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atribuicdo e convocava individuos isolados e associac@es particulares a colaborarem
financeiramente com as institui¢des destinadas a protecdo da infancia.

ContradicBes de diversas formas apareciam nas argumentac@es: por um lado, era
reconhecido que cabia ao governo o dever de fundar e sustentar estabelecimentos tais
como creches, lactérios, jardins de infancia e hospitais; por outro lado, afirmava-se
que ndo existia uma s6 municipalidade no Pais que pudesse cumprir integralmente
essa obrigacdo com seus proprios recursos. Dai se tornar indispensavel a ajuda
financeira de individuos abastados e de entidades filantropicas (KRAMER, 2011,
p. 55).

Ainda, com base nessa autora, percebe-se que duas tendéncias caracterizaram o
atendimento a crianca pequena em seu percurso histérico e se perpetuaram até pouco tempo: o
filantropismo e a falta de investimento publico no atendimento a infancia brasileira,
repercutindo na ndo garantia dessas politicas como direito, mas sim como favor.

Vale destacar também que a década de 1930 foi marcada pelo Manifesto dos Pioneiros
da Educacd@o Nova, cuja concepcdo teve forte influéncia dos ideéarios religiosos, politicos e
econdmicos daquele periodo. O documento que tinha como finalidade oferecer diretrizes para
uma politica nacional de educacdo, em uma defesa clara a escola publica, obrigatéria, laica e
gratuita, com base na perspectiva da racionalidade cientifica, ja proclamava a criacéo de jardins
de infancia destinados as criangas de zero a seis anos.

Carrij6 (2005) aponta que a partir da criacdo do Ministério da Educagdo e Salde, outros
6rgdos foram surgindo decorrentes da pressao social. Mas se observa que todos eles tinham
como objetivo o assistencialismo ou ligacdo a salde publica. A autora destaca um marco
importante, decorrente da Assembleia Geral das Nagdes Unidas, ocorrida em 1948, com a
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, que traz em seu artigo XXVI que “[...] todo o
homem tem direito a instrugdo. A instrug¢do serd gratuita, pelo menos nos graus elementares”,
marcando a busca pela instrucéo e democratizacdo do acesso e atendimento educacional. Com
a aprovacdo, em 1959, da Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca, pela ONU, Carrijo
(2005, p. 39) afirma que “[...] a luta pelo atendimento educacional a crianca pequena ganhou
novos contornos, pois o Principio VII dessa Declaracdo diz: a crianga tem direito a receber
educacdo, a qual sera gratuita e obrigatoria, ao menos nas etapas elementares”, devendo as
nacdes se organizarem no caminho de garantir esse direito universal para todas as criancgas e
assumi-la como dever do Estado.

Na década de 1940, duas iniciativas tiveram um papel importante na assisténcia as
criangas no pais: foi criado, em 1940, o Departamento Nacional da Crianca (DNCr) cujo
objetivo era unificar servigos relativos a higiene da maternidade e da infancia e a assisténcia
social de ambos. Dentre suas atribuicdes, incluia-se tanto a realizacdo de inquéritos quanto o

estimulo, a orientacdo e o auxilio financeiro aos governos estaduais e a iniciativa privada
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(ALVES, A., 2016). Também foi criada a Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), em 1942.
Seu papel principal foi prestar assisténcia social de forma direta ou em colaboragdo com o poder
publico e institui¢des privadas. Durante 20 anos (1946-1966), consolidou sua posi¢édo nas obras
assistenciais brasileiras. Apos essa fase, foi transformada em fundacdo destinada a prestar
assisténcia da maternidade a adolescéncia. Em 1974, passou a executar o Projeto Casulo,
objetivando promover assisténcia ao menor de zero a seis anos, de modo a prevenir a
marginalidade (KRAMER, 2011).

Essas duas instituicdes tiveram também atuacdes importantes na expansao da educacao
infantil: a LBA chegou a implantar creches ou casas da crianga pelo pais e o DNCr atuou, como
6rgdo normativo, na adequacdo do funcionamento dessas creches, preocupando-se com a
organizacdo dos servicos, tanto de infraestrutura quanto educativo, preparacdo do pessoal e
desenvolvimento da crianga (CARRIJO, 2005).

No ambito internacional, o cenério era o da Guerra Fria, indicado por Haddad (2007)
como o segundo ciclo na trajetdria da educacao infantil, o qual aponta a influéncia de estudos
psicoldgicos nas creches, reforcando a ideia da relacdo mae-crianca como fonte subjacente do
seu desenvolvimento emocional e social, provocando mudancas no modelo para creche
substituta materna. Esse ciclo se caracteriza, principalmente, pela cisdo entre o cuidado e a
educacao, devido as concepgdes ideologicas distintas entre paises de orientagcdo comunista, cuja
premissa era a de que a educacao da crianga em instituicfes era estratégica para a revolucgao,
ndo sendo, portanto, tarefa exclusivamente materna ou familiar, mas responsabilidade do
coletivo mais amplo, sendo assim assumida e implantada pelo Estado; e capitalista, os quais
contestavam o atendimento infantil coletivizado, entendendo-0 como ameaca a primazia da
familia e aos ideais de maternidade, vistos como Unicos meios de assegurar a salde mental e
psicoldgica da crianca.

A “ideologia da familia” levanta a bandeira da educagdo e criagdo das criangas pequenas
como assunto de cunho privado e ndo de responsabilidade publica. Os programas de
atendimento infantil passaram a configurar um servicgo social voltado as criangas provenientes
de familias de baixo nivel socioecondmico que apresentavam algum tipo de “patologia social”.
Enquanto a educacéo pré-escolar foi direcionada para as criangas ‘“normais” de classe média e
oferecidas em escolas ou centros educacionais, programas de educagdo compensatoria foram
lancados como uma das estratégias do programa americano “Guerra contra a pobreza”, na
década de 1960, tendo como foco de atencdo as criancas e familias em situacdes de risco
(privacdo cultural e materna). Esses programas exerceram grande impacto sobre as politicas

educacionais dos paises do Terceiro Mundo.
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Essas influéncias sdo percebidas no Brasil na forma como se apresenta o atendimento
de cuidado e educacdo infantil na década de 1960. Segundo Rosemberg (2002), os programas
de assisténcia, dentre eles os programas de educacdo infantil propagados no periodo da ditadura
militar, buscavam responder aos ideérios da Guerra Fria, visando ao combate a pobreza
enquanto estratégia de enfrentamento dos idearios comunistas.

A Ultima metade do século 20 é marcada pela revolugédo cultural ocidental ocorrida nos
anos 1960 e 1970. Uma nova forma de organizacdo e relacdes de poder se constitui, resultado
da eclosdo e lutas de diversos movimentos sociais. Esta é a fase da trajetoria da educacéo infantil
denominada por Haddad (2007) de terceiro ciclo. Nesse processo, 0 movimento feminista, em
especial, destaca-se na revisdo do papel da creche, dando a esta novo enfoque, passando a ser
reivindicada como um direito das mulheres trabalhadoras, mas, para além disso, buscando
ampliar seu conceito de instituicdo promotora da socializagdo infantil e do pais possibilitar o
compartilhamento da responsabilidade pelo cuidado e educacdo, sendo vistos como um direito
de todas as criancas, mulheres e homens, independentemente de status social. Novas tendéncias
passam a sinalizar uma educacéo e cuidado infantil de responsabilidade compartilhada entre
familia e Estado.

No Brasil, pesquisas na &rea apontam que, na década de 1970 e inicio de 1980, com a
intensificagdo do processo de urbanizacgdo do pais e da participacdo da mulher no mercado de
trabalho, somadas as lutas e conquistas feministas e de outros movimentos sociais, hd uma
expansdo do atendimento educacional infantil, mais especificamente para as criancas de 4 a 6
anos. Porém, a concepcdo de pré-escola ainda se encontra atrelada a preparacdo para a
escolariza¢do e com propostas compensatorias e objetivos relacionados a defesa da estimulagao
cognitiva e preparo para a alfabetizacdo, apontada como necessaria para o combate aos altos
indices de fracasso escolar, explicado pela teoria da privagédo e caréncia cultural, que, segundo
Abramovay e Kramer (1991), buscava na verdade mascarar o problema social de desigualdades,
vinculando os problemas de fracasso escolar a familia, sem refletir sobre as limitagbes do
préprio sistema escolar.

De acordo com Arce (2008), durante a década de 1980, 0 Movimento Brasileiro em Prol
da Alfabetizacio (Mobral)!® figurou como responsavel pela educagdo de criangas menores de
seis anos no Brasil, realizando o processo de expansdo desse tipo de atendimento por todo o

territério nacional.

16 programa do governo federal iniciado em 1971, cujo objetivo era a erradicacdo do analfabetismo no Brasil,
sendo extinto em 1985.



72

De 1982 a 1985 outro movimento o MOBRAL encaixou-se, por seu trabalho sempre
realizado com o auxilio da comunidade, no perfil do 6érgdo ideal para cuidar da
expansdo do atendimento pré-escolar, defendida no Il Plano Setorial de Educacédo
Cultura e Desporto (PSECD), cuja tonica voltava-se para a mobilizagdo da
comunidade e uso dos recursos locais. O MOBRAL foi responsével pela expansao da
pré-escola no Brasil, chegando em 1982 a responder por 50% do atendimento pré-
escolar publico. O atendimento restringia-se a criangas de 4 a 6 anos e a politica do
MEC, ja descrita, guiava o cotidiano das instituigdes educacionais destinadas a essa
faixa-etéria.

Durante a época em que se dedicou a educacao pré-escolar, 0 MOBRAL enfatizou o
treinamento em servigo da pessoa que deveria atuar com as crian¢as (0 monitor), em
detrimento de uma formacéo tedrica e metodoldgica densa, em cursos de formagéo
em nivel de segundo e terceiro graus (ARCE, 2008, p. 383).

No cenario nacional, o Projeto Casulo, desenvolvido pela LBA, se espalhava em todo o
territdrio brasileiro. Segundo descrito por Kramer (2011), as unidades Casulo atendiam criancas
de zero a seis anos entre 4 e 8 horas diarias e podia ser instalado a partir da solicitacdo dos
estados, prefeituras ou obras sociais particulares através de convénio com a LBA, que fornecia
alimentacdo, material didatico e de consumo, equipamentos e suporte material para construcédo
e registro das unidades, ficando as demais despesas de pessoal por conta da instituicdo
conveniada, sendo, muitas vezes, de modo voluntariado. O projeto previa o atendimento de
cerca de 250 mil criancas nos anos 1980. Tinha como tbnica o atendimento as caréncias
nutricionais das criangas e promogéo de atividades recreativas, redimindo-se de uma pretensao
de suprir deficiéncias culturais. No entanto, as praticas educativas ficavam a cargo de cada
unidade e do 6rgdo conveniado. Os préprios discursos da entidade LBA enfatizavam “[...] a
pré-escola como solucdo para os problemas de baixo rendimento da escola [...]” (KRAMER,
2011, p. 73-74).

Em termos de abrangéncia, Campos, Rosemberg e Ferreira (2001) apontam que o
atendimento em creches pela LBA, por regido no Brasil, no ano de 1987, chegou a: no Norte
4.917 unidades e total de 207.350 criangas; no Sudeste, 4.523 unidades e 364.560 criancas; no
Sul, 5.016 unidades e 328.800 criangas; no Centro-Oeste, 1.006 e 83.600 criangas; e no
Nordeste 6.469 unidades e 724.710 criangas, sendo destas, 331 unidades e 21.770 criancas no
estado de Alagoas.

No &mbito das lutas sociais, a década de 1980 é marcada pelos enfrentamentos ao regime
vigente na busca de p6r fim a ditadura militar. No campo da politica de atendimento a crianga
pequena, o cenario era de simultaneidade. Enquanto havia um contexto de eclosdo dos
movimentos sociais no pais e de intensa mobilizacao politica em prol da reabertura democratica

e da luta por direitos sociais, entre eles os direitos das criancas, as politicas compensatorias de
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massa, também se intensificavam via LBA e Mobral. Andrade (2010) esclarece que a década

de 1980,

[...] foi cenério de grande mobilizacdo em torno dos direitos das criancas e dos
adolescentes, com ampla participacdo da sociedade civil, resultando em um novo
ordenamento legal e em uma nova doutrina da infancia, na qual a crianca deixa de ser
vista como objeto de tutela e passa a ser considerada sujeito de direitos, dentre eles a
educacdo infantil. No ambito do Ministério da Educacdo, a concepgdo de educacao
infantil é referenciada ao educar e ao cuidar, ocorrendo toda uma articulagdo para
vincula¢do da educacdo infantil ao campo da educacdo, e ndo mais da assisténcia
social (ANDRADE, 2010, p. 145).

Essa contextualizagdo histdrica, até aqui apresentada, buscou apontar a inexpressividade

das acdes do Estado brasileiro com politicas publicas para a educacdo das criangas menores de

6 anos de idade até os anos 1980. Dai em diante, com a transicdo politica, entre o periodo

ditatorial e a redemocratizacdo do pais, alguns ganhos legais emergem. O principal deles € a

legitimag&o da crianca enquanto sujeito de direito e a educacgéo infantil de 0 a 6 anos que passa

a figurar como primeira etapa da educacdo basica, aspectos que discutiremos no topico a seguir.

2.3 Crianca cidada: trajetoria dos direitos constitucionais da crianca no Brasil

O século 20 é considerado como o periodo em que as criangas conquistaram a cidadania.

De desvalidas, objetos de atencdo a sujeitos de direitos. Didonet (2001) assevera que:

A segunda metade do século 20 consagrou a nocdo de crianca cidadd, derivada da
compreensdo de sua dignidade humana desde o nascimento. Mas é das Ultimas
décadas a percepcdo de que a infancia, além de ser uma fase de crescimento e
preparacdo, tem um valor em si mesma, de que a crian¢a-enquanto-crian¢a contribui
para o sentimento da humanidade, de que esse ser humano de pequena idade influi,
modifica o ambiente pela sua presenca e atuacdo, cria sentimentos, desperta
pensamentos, desejos, emocOes, energias, sonhos, utopias. E que tudo isso que a
crianca faz e significa ndo apenas é parte da cultura, especialmente da vida social, mas
¢ essencial a civilizagdo, ao sentido da humanidade. A sua contribuicdo € diferente
daquela prestada pelo jovem, adulto e idoso, mas nem por isso, de menor significado
ou importancia. Como crianga, ela tem direitos civis (de expressar-se, de manifestar
0 pensamento, de ter acesso a justica, direito a informacdo, de saber das coisas...),
direitos politicos (de participar das decisfes que Ihe dizem respeito, por exemplo de
opinar e decidir com qual dos genitores quer ficar em caso de separa¢do), direitos
sociais (a0 bem-estar, a uma vida digna, ao vinculo com sua familia, de convivéncia
familiar e comunitaria...), direitos culturais (de produzir e usufruir da cultura, de
construir o conhecimento pela experimentacdo, pela agdo...) (DIDONET, 2001, p. 16).

Essas conquistas muito se devem a propagacdo dos estudos cientificos desenvolvidos

durante o século 20, em especial da psicologia, antropologia, sociologia e histéria, que

apresentam uma visdo de infancia como categoria social, conceito que surge com Aries,

solidificando-se com os estudos sociais da infancia na década de 1990. Estes estudos
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comprovam a importancia das préaticas de cuidado e educacdo nessa fase, apontando os seis
primeiros anos de vida como fundamentais para o desenvolvimento das criancas. E na primeira
infancia que a crianga desenvolve grande parte do potencial que terd na vida adulta. Com o
entendimento de que a crianga precisa ser respeitada como crianca e da importancia da educacao
no desenvolvimento integral desses sujeitos, ampliam-se 0s movimentos em defesa da educagéo
infantil.

Os principais movimentos de organismos multilaterais em torno da questdo social da
crianca se ddo depois da Segunda Guerra Mundial. Essa nova concepcao de infancia, em que a
crianca € reconhecida como sujeito de direitos, expande-se e passa a ser pauta nos debates,
eventos, acordos entre as nacdes. Trés marcos decisivos se constituem no reconhecimento e na
afirmacdo dos direitos da crianca: a Declaragdo Universal dos Direitos da Crianca (ONU, 1959),
com o objetivo de assegurar a crianca uma infancia feliz, as condi¢bes de sobrevivéncia e 0
exercicio do seu direito de cidadania; a Convencdo dos Direitos da Crianca (ONU, 1989) —
texto internacional da ONU que mais rapidamente obteve o consenso dos paises e que alcangou
a assinatura de 190 dos 192 paises do mundo, adquirindo com isso o carater de obrigatoriedade;
a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (Unesco, 1990), de Jomtien, Tailandia —
através da qual, os paises presentes (entre eles, o Brasil) assumiram o compromisso de
satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem das criancas, jovens e adultos, erradicar o
analfabetismo e universalizar o acesso a escola na infancia. A Declaragcdo de Jomtien reconhece
que a aprendizagem inicia com o nascimento. Esses eventos vao influenciar as politicas publicas
para a infancia em varios paises signatarios desses acordos.

Do ponto de vista da legislacdo nacional, até meados dos anos 1970, ndo se verifica
legitimacdo da garantia de oferta obrigatdria para educacao infantil. Isabel Cristina Silva (2013,
p. 81) faz um resgate das constituicdes promulgadas antes de 1988 e destaca que a Constituicdo
de 1934 traz a afirmacdo do principio do direito universal a educacdo, mas, em relagdo as
criancas pequenas, estabelece que cabe a familia, com exclusividade, a educagéo de seus filhos
menores de sete anos. Ja a Constitui¢do de 1937, de acordo com Didonet (1993), segue 0 mesmo
principio da anterior (CF de 1934), conferindo aos pais o dever e o direito natural de educar
seus filhos, cabendo ao Estado uma acao subsidiaria somente nos casos em que a familia vier a
faltar, “causando abandono moral, intelectual ou fisico da infancia” (artigo 127 da Constituicdo
de 1937). Destaca-se, nessas constituicdes, o reconhecimento da educacédo das criangas de zero
a seis anos como um assunto da esfera privada, ndo sendo uma responsabilidade do Estado a

provisao de servicos nessa area, exceto em casos em que a familia venha a faltar.
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A Consolidagéo das Leis do Trabalho (Decreto-Lei n® 5.422 - CLT), de 1° de maio de
1943, também estabeleceu, de forma especifica, a atencdo a crianca de zero a seis anos de idade,
porém, com a preocupacao de atender as necessidades da mae trabalhadora e ndo da crianga em
particular. Contudo, Didonet (1993, p. 17) ressalta: “[...] h& que se admitir que a CLT foi um
pouco além da proposta de ‘guardar’ a crianga no periodo da amamentacao [...]. Fala em creches
distritais (artigo 389, 2°), escolas maternais e jardins de infancia (artigo 397), mas sem
obrigatoriedade”.

Nas Constitui¢Oes de 1946 e 1967, reaparece o principio do direito universal a educacdo,
suprimido do texto Constitucional de 1937, mas permanece ainda como atribui¢do da familia a
tarefa de educar seus filhos menores de até seis anos de idade.

As leis de diretrizes e bases até entdo instituidas também néo trouxeram avangos nesse
sentido. A LDB, Lei n°®4.024 de 1961, traz uma discreta referéncia em dois artigos a educacao
pré-primaria:

Art. 23 — A educagdo pré-primdria destina-se aos menores até sete anos, e sera
ministrada em escolas maternais e jardins de infancia.

Art. 24 — As empresas que tenham a seu servico mées de menores de sete anos serdo
estimuladas a organizar e manter, por iniciativa prépria ou em cooperagdo com 0s

poderes publicos, instituicdes de educagéo pré-primaria.

Percebemos uma generalidade muito grande na letra dessa lei, de modo que néo
contribuiu para agdes efetivas no sentido da ampliacdo da oferta nem de suprir a demanda por
creches e pré-escolas que s6 se ampliava.

A Lei n®5.692/71, promulgada durante o regime militar, focou em especial nos ensinos
de 1° e 2° graus, buscando atender aos interesses politico-econémicos daquele contexto
desenvolvimentista, visando ao carater profissionalizante do ensino para a preparacdo de mao
de obra qualificada para as exigéncias do mercado de trabalho e das linhas industriais de
producdo. Sendo assim, ndo trouxe nenhuma novidade frente a lei anterior nos artigos referentes
a educacdo pré-primaria.

Logo, somente a partir da década de 1980, com as mobiliza¢Bes sociais em torno da
reabertura democrética e da instituicdo de uma nova constituicdo federal, comecam a se
fortalecer as lutas em defesa da educacdo infantil como direito de todas as criangcas e como
dever do Estado. Assim, Paschoal e Machado (2009) afirmam:

Ja na década de oitenta, diferentes setores da sociedade, como organiza¢fes ndo-
governamentais, pesquisadores na darea da infancia, comunidade académica,
populacédo civil e outros, uniram forcas com o objetivo de sensibilizar a sociedade

sobre o direito da crianca a uma educacéo de qualidade desde o nascimento. Do ponto
de vista histérico, foi preciso quase um século para que a crianga tivesse garantido seu
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direito a educacdo na legislacdo, foi somente com a Carta Constitucional de 1988 que
esse direito foi efetivamente reconhecido (PASCHOAL; MACHADO, 2009, p. 85).

Para Andrade (2010), a organizacdo popular pela reivindicacdo das creches é
incorporada aos demais movimentos em defesa da crianga e do adolescente, culminando, em
1988, no reconhecimento legal do direito da crianca & educacdo, com a promulgacdo da
Constituicdo Federal brasileira. Esse fato representou um importante marco na historia da
educacdo infantil, pois, pela primeira vez, essa etapa foi instituida como direito da crianca e
dever do Estado, devendo ser ofertada em creches e pré-escolas para criancas de 0 a 6 anos.
Cury (1998) destaca:

[...] a Constituicdo incorporou a si algo que estava presente no movimento da
sociedade e que advinha do esclarecimento e da importancia que ja se atribuia a
educacdo infantil. [...] Ela ndo incorporou esta necessidade sob o signo do Amparo ou
da Assisténcia, mas sob o signo do Direito, e ndo mais sob 0 Amparo do cuidado do
Estado, mas sob a figura do Dever do Estado. Foi o que fez a Constituicdo de 88:

inaugurou um Direito, impds ao Estado um Dever, traduzindo algo que a sociedade
havia posto (CURY, 1998, p. 11).

Rosemberg (2002) chama a atencdo para a dupla conquista constitucional ao reconhecer
a educacdo infantil como uma extensdo do direito universal & educacdo para as criangas de 0 a
6 anos e um direito de homens e mulheres trabalhadoras a terem seus filhos pequenos cuidados
e educados em creches e pré-escolas, uma vez que os direitos relativos a educacao da crianca
foram inscritos na Constituicdo de 1988, tanto no capitulo da educagdo quanto no dos direitos
a assisténcia. Assim, “[...] a Constitui¢do brasileira reconheceu, entdo, a EI como direito da
crianca e como instrumento para igualdade de oportunidades de género, na medida em que
apoia o trabalho materno extra doméstico” (ROSEMBERG, 2002, p. 41).

Com a promulgacao do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) em 1990, a garantia
do direito a educacdo da crianca de 0 a 6 anos foi reiterada, constituindo-se em mais um marco
legal importante na legitimacao da educacdo infantil e da crianca enquanto sujeito de direitos.
Conforme Rossetti-Ferreira (2000), o ECA veio reconhecer as criancas e os adolescentes como
pessoas em condigdes peculiares de desenvolvimento. E, nesse sentido,

Essa lei significa mais do que um simples instrumento juridico. Ela inseriu as criangas
e 0s adolescentes no mundo dos direitos humanos. O ECA estabeleceu um sistema de
elaboracéo e fiscalizacdo de politicas publicas voltadas para a infancia, tentando com
isso impedir desmandos, desvios de verbas e violagBes dos direitos das criangas.
Serviu ainda como base para a constru¢do de uma nova forma de olhar a crianga: uma
crianca com direito de ser crianga. Direito ao afeto, direito de brincar, direito de
querer, direito de ndo querer, direito de conhecer, direito de sonhar. Direito ainda de

opinar: pelo ECA, a crianca e o adolescente séo considerados sujeitos de direitos. 1sso
significa dizer que sdo atores do préprio desenvolvimento. Os programas nao podem,
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portanto, considerar as criancas apenas como objetos de acdo, mas como sujeitos, com
direito a participagdo (ROSSETTI-FERREIRA, 2000, p. 184, grifos da autora).

Em 1996, o direito da crianca e o dever constitucional do Estado séo reafirmados na
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n° 9.394/96, pela qual a
educacdo infantil é instituida como primeira etapa da educacao bésica. Recorremos mais uma
vez a Rossetti-Ferreira (2000) para externar os ganhos estabelecidos em termos da efetivagao

do direito a educacdo infantil das criancas brasileiras. Diz ela o seguinte:

A LDB define, entre outras coisas, que a educagdo infantil ‘tem como finalidade o
desenvolvimento integral das criancas até seis anos de idade, em seu aspecto fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a a¢éo da familia e da comunidade’
(art. 29). Afirma que a crianga ¢ cidadd agora, e ndo somente no futuro. Portanto, deve
ser respeitada enquanto ser em desenvolvimento, com necessidades e caracteristicas
especificas. Com a LDB, os direitos da crianca, no que diz respeito a educacéo,
assegurados na Constituicéo e no Estatuto da Crianca e do Adolescente, transformam-
se em diretrizes e normas que deverdo ser regulamentadas em uma série de
procedimentos. Com isso, a LDB pretende valorizar as atividades desempenhadas nas
creches e pré-escolas, ressaltando a integracdo do cuidado com a educagdo
(ROSSETTI-FERREIRA, 2000, p. 185).

Esta legislacdo regulamenta o atendimento em creches para criancgas de 0 a 3 anos e pre-
escola para as criancas de 4 a 6 anos inicialmente — condicéo alterada, posteriormente, para 4 e
5 anos, pela Lei n® 11.274/2006, que amplia o ensino fundamental de 8 para 9 anos, subtraindo
as criangas de 6 anos da educacéo infantil e inserindo-as no ensino fundamental. A partir da
LDB, e fundamentados em seus principios, também foram instituidos pelo poder publico
federal documentos oficiais!’ com o objetivo de estabelecer novas diretrizes, dentre as quais,
uma concepcao de educacéo infantil que busque a superacéo da dicotomia entre cuidar e educar
e que sustente uma compreensao de desenvolvimento integral da crianca de 0 a 5 anos.

Apesar dos avancos legais, no campo da garantia dos direitos da crianca, em um olhar
mais apurado sobre essa ultima déecada do século 20, é possivel perceber que a efetivacdo dos
novos direitos logrou poucos éxitos, uma vez que, apesar da legislacao designar 0s municipios
como o0s entes responsaveis pela manutencdo da educacdo infantil, ndo se instituiu
obrigatoriedade nem fundos diretos de financiamento, tal qual o foi para o ensino fundamental,
Unica etapa, até entdo, considerada obrigatoria na educacéo nacional e com fundo préprio de

manutencdo e desenvolvimento. A condicdo de obrigatoriedade somente foi alterada pela EC

17 A legislacdo nacional e os documentos oficiais estabelecidos como politicas plblicas para a educagéo infantil,
a partir da Constituicido Federal de 1988, serdo abordados e melhor analisados nas se¢des seguintes.
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n° 59/2009, que amplia a obrigatoriedade da educagéo para as criangas dos 4 aos 17 anos de
idade a partir de 2010.

Quanto ao financiamento, s6 em 2007, quando entra em exercicio o Fundeb, Lei n°
11.494/07%8, amplia-se o financiamento para toda a educagéo basica, com duragio prevista até
2020, e em substituicdo ao Fundef, Lei n®9.294/96, que vigorou entre 1997 e 2007, financiando
o0 ensino fundamental. O Fundef resultou em um periodo de expansdo de matriculas e a quase
universalizacdo do ensino fundamental, além de sua municipalizacdo, acarretando em um
descomprometimento com o atendimento das demais etapas pelos responséveis federados, em
especial, a educacéo infantil, que continuou negligenciada.

A partir da expansdo do financiamento, em 2007, percebe-se um movimento maior em
termos de oferta da pré-escola (4 a 5 anos). No entanto, no que se refere as creches, o
atendimento ainda é extremamente precarizado e reduzido. Esses elementos apontam para o
entendimento de que a regulamentacdo de direitos, na realidade brasileira, esta fortemente
marcada por um paradoxo entre as proposicoes legais e sua implementacgéo.

O reconhecimento da crianca enquanto sujeito historico e social, detentor de direitos,
emergente na atualidade, enfatiza a importancia da educacdo infantil e a coloca como exigéncia
social, tanto pelas transformac6es sociais em curso quanto pelos avangos cientificos dessa area
que indicam a relevancia da educacdo das criancas para o pleno desenvolvimento das
potencialidades humanas.

Todavia, as reformas educacionais pelas quais passou a educacdo nacional, fruto do
conjunto de transformacdes societarias resultantes dos impactos da globalizacao e das politicas
neoliberais, que entram em cena a partir da década de 1990, a exemplo da fragmentacdo da
concepcao hegemdnica do Estado e das politicas sociais, ndo tinham como proposito legitimar
direitos sociais. Pelo contréario, tal politica impediu melhorias substanciais nas condi¢des de
vida da classe trabalhadora, assim como afirma Maria Malta Campos (2002), ao discutir as
politicas nacionais para a educacéo infantil:

A essas caracteristicas estruturais nossas acrescenta-se a conjuntura dos anos 1990,
quando as politicas econdmicas de ajuste — com suas consequéncias, como a
contencdo do crescimento econdmico e dos gastos sociais — sdo implantadas no pais.
Assim, 0 momento pos-constituinte acaba sendo 0 momento dos retrocessos nas areas

sociais e ndo o momento de realizacdo do que a Constituicdo consagrava como
avangos em termos de definicoes legais (CAMPQOS, M., 2002, p. 28).

18 Por meio de uma Proposta de Emenda a Constituicéo, aprovada e sancionada no final de 2020, o Fundeb se
tornou permanente, através da Lei n® 14.113, de 25 de dezembro de 2020. Na quinta secéo, abordaremos com
mais profundidade a discussdo sobre o Fundeb.
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Retomando os estudos de Haddad (2007), quanto a questdo dos ciclos da trajetoria da
educacdo infantil, o processo de globalizacdo da economia marca o quarto ciclo. As forgas da
globalizacdo e das politicas neoliberais instituidas para os paises em desenvolvimento, de cortes
em educacdo e gastos com programas sociais, tém refreado o movimento em direcdo a
unificacdo dos servicos de educacdo infantil para atender as determinacdes da politica externa
de participacdo minima do Estado. Regras de reorientacdo dos servicos de educacao e cuidado
infantil sdo impostas e os principais protagonistas dessa reorientacdo Sa0 0S organismos
multilaterais (Banco Mundial, Fundo Monetério Internacional, Unesco etc.).

Haddad (2017) aponta que o amplo objetivo dos sistemas de educacdo, cuidado e
protecdo infantil de componentes sociais e educacionais é substituido pela aclamacdo da
educacdo infantil como primeira etapa da educacéo basica e da aprendizagem ao longo da vida;
o foco de democracia e igualdade mudou para a eficiéncia e a responsabilizacdo, com uma
énfase mais forte na formacéo de capital humano, exigida pela construgédo da economia do
conhecimento; e passam a emergir dois tipos de politicas para a infancia nos paises em
desenvolvimento: a universalizacdo da educacdo das criangas maiores de 3 anos em pré-escolas,
com grande énfase no sucesso escolar futuro, e a eliminagéo da faixa etaria de 0 a 3 anos do
sistema de financiamento.

Assim, embora com um quadro legal de garantia de direitos para a infancia, podemos
observar um cenario de avancos, especialmente no que tange ao indice de matriculas na pré-
escola e melhorias na formacao dos profissionais, porém, quanto as creches, as politicas ainda
tém sido seletivas e excludentes, expressas pelo reduzido nimero de creches publicas existentes
nos municipios, lesando uma consideravel parcela de meninas e meninos ndo s6 do direito ao
atendimento, mas do atendimento pautado no cuidado e na educacdo que garantam seu pleno
desenvolvimento.

Ao Estado, compete a implementacdo de politicas publicas que assegurem os direitos
estabelecidos e possibilitem o pleno exercicio de cidadania, dignidade e justica a todos, sem
quaisquer tipos de distingdo. Na secdo seguinte, adentraremos nas politicas educacionais
instituidas no &mbito da educacéo infantil, no Brasil, apos a CF de 1988, analisando o papel do

Estado nesse processo e as forcas hegemonicas que vém tecendo as relagdes sociais no pais.
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3 O ESTADO BRASILEIRO E AS POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO
INFANTIL

“Nos temos que atuar nas institui¢oes existentes,

impulsionando-as dialeticamente na direcdo dos novos objetivos.

Do contrario, ficaremos inutilmente sonhando com institui¢des ideais .
Dermeval Saviani

Nesta se¢do, buscamos realizar uma andlise critica da gestéo publica e das politicas para
educacdo infantil implementadas a partir da Constituicdo Federal de 1988, no trilho de

consolidacdo do direito das criancas de 0 a 5 anos a educacao.

3.1 A constituicdo das politicas publicas e o papel do Estado

Para iniciar a discussdo a que nos propomos nesta parte da tese, entendemos pertinente
mapear alguns conceitos que nos ajudem na compreensdo e reflexdes sobre as politicas
educacionais para a educacdo infantil e seu desenho no Estado brasileiro. Comecamos por

politica, a partir da seguinte definicdo de Bobbio:

Derivado do adjetivo originado de p6lis (politikés), que significa tudo o que se refere
a cidade e, consequentemente, o que é urbano, civil, pablico, e até mesmo sociavel e
social, o termo Politica se expandiu gracas a influéncia da grande obra de Aristoteles,
intitulada Politica, que deve ser considerada como o primeiro tratado sobre a natureza,
funcGes e divisdo do Estado, e sobre as varias formas de Governo, com a significacéo
mais comum de arte ou ciéncia do Governo, isto é, de reflexdo, ndo importa se com
intengdes meramente descritivas ou também normativas, dois aspectos dificilmente
discrimindveis, sobre as coisas da cidade (BOBBIO, 1998, p. 954).

Como se V&, o termo politica foi se constituindo ao longo do tempo e adquirindo muitos
significados devido a sua natureza, tornando-se, assim, uma area muito complexa e controversa.
N&o é nossa intencdo apresentar aqui um compéndio da matéria sobre este nem sobre os demais
termos tratados na sequéncia. Buscamos apenas uma aproximagdo com conceitos que dialogam
com a linha tedrica abordada e com os objetivos da anélise em pauta, sendo, portanto, adotada
uma abordagem dentre as muitas existentes.

Baseado em Pablo S. M. B. dos Santos (2012), ainda na perspectiva de Bobbio, o termo
politica refere-se a dimensdo das estruturas da coletividade, voltado para a analise da relacao
entre os individuos e a administracdo publica e os 6rgdos representativos. Nesses vieses, hd em
comum a nocdo de que a politica sempre esta associada ao exercicio de poder em sociedade,

seja ele em nivel individual ou em nivel de controle coletivo. Para o autor, o termo poder
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também é carregado de inumeros significados e formas de manifestacdo, estando disseminado
e ramificado nos diversos grupos e setores da sociedade. No entanto, ele faz a op¢do por uma
definicdo sintética, sem longa exegese, considerando adequado trabalhar com a seguinte
acepc¢ao de poder: “[...] trata-se da capacidade ou propriedade de obrigar alguém a fazer alguma
coisa. Nesse sentido, € importante ressaltar que o poder (em suas mais variadas manifestacdes)
pode ser exercido mediante o uso da coacgdo e/ou da persuasdo” (SANTOS, P., 2012, p. 2).

Na trilha de nossa anélise, seguindo as diversas manifestacGes e sentidos do poder, nos
aproximamos da dimensdo conceitual de poder politico. Para Bobbio (1998, p. 955),
diferentemente do poder do homem sobre a natureza, ““[...] o poder politico pertence a categoria
do poder do homem sobre outro homem”. Acrescenta o autor que “[...] esta relacdo de poder é
expressa de mil maneiras, onde se reconhecem formulas tipicas da linguagem politica: como
relacdo entre governantes e governados, entre soberano e suditos, entre Estado e cidadaos, entre
autoridade e obediéncia, etc.”.

Para melhor compreender as amplas dimensdes do poder e do poder politico em
especifico, trazemos a seguir a distin¢do de Bobbio (1998) de trés classes: 0 poder econdémico,

0 poder ideoldgico e o poder politico.

O primeiro é o que se vale da posse de certos bens, necessarios ou considerados como
tais, numa situacdo de escassez, para induzir agueles que ndo 0s possuem a manter um
certo comportamento, consistente sobretudo na realizacdo de um certo tipo de
trabalho. Na posse dos meios de producgdo reside uma enorme fonte de poder para
aqueles que os tém em relagcdo aqueles que os ndo tém [...]. O poder ideoldgico se
baseia na influéncia que as ideias formuladas de um certo modo, expressas em certas
circunstancias, por uma pessoa investida de certa autoridade e difundidas mediante
certos processos, exercem sobre a conduta dos consociados: deste tipo de
condicionamento nasce a importancia social que atinge, nos grupos organizados,
aqueles que sabem, os sabios, sejam eles os sacerdotes das sociedades arcaicas, sejam
os intelectuais ou cientistas das sociedades evoluidas, pois é por eles, pelos valores
que difundem ou pelos conhecimentos que comunicam, que se consuma 0 processo
de socializagdo necesséario a coesdo e integracdo do grupo. Finalmente, o poder
politico se baseia na posse dos instrumentos mediante 0s quais se exerce a forca fisica
(as armas de toda a espécie e poténcia): é o poder coator no sentido mais estrito da
palavra. Todas estas trés formas de poder fundamentam e mantém uma sociedade de
desiguais, isto é, dividida em ricos e pobres com base no primeiro, em sabios e
ignorantes com base no segundo, em fortes e fracos, com base no terceiro:
genericamente, em superiores e inferiores. [...]. Como poder cujo meio especifico é a
forca, de longe o meio mais eficaz para condicionar os comportamentos, o poder
politico é, em toda a sociedade de desiguais, 0 poder supremo, ou seja, 0 poder ao
qual todos os demais estdo de algum modo subordinados [...] (BOBBIO, 1998, p. 955-
956).

O poder politico se apresenta como monopolizador da for¢a de controle social, se

distinguindo, assim, de todas as demais formas de poder. Nessa linha, Bobbio (1998) aponta
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algumas caracteristicas atribuidas ao poder politico no &mbito de seu alcance a um determinado

grupo social: a exclusividade, a universalidade e a inclusividade.

Por exclusividade se entende a tendéncia revelada pelos detentores do poder politico
ao ndo permitirem, no ambito de seu dominio, a formacdo de grupos armados
independentes e ao debelarem ou dispersarem os que porventura se vierem formando,
assim como ao iludirem as infiltragdes, as ingeréncias ou as agressdes de grupos
politicos do exterior. [...]. Por universalidade se entende a capacidade que tém os
detentores do poder politico, e eles sos, de tomar decisdes legitimas e verdadeiramente
eficazes para toda a coletividade, no concernente a distribuicdo e destinagdo dos
recursos (ndo apenas econdmicos). Por inclusividade se entende a possibilidade de
intervir, de modo imperativo, em todas as esferas possiveis da atividade dos membros
do grupo e de encaminhar tal atividade ao fim desejado ou de a desviar de um fim néo
desejado, por meio de instrumentos de ordenamento juridico, isto €, de um conjunto
de normas primarias destinadas aos membros do grupo e de normas secundarias
destinadas a funcionarios especializados, com autoridade para intervir em caso de
violacdo daquelas (BOBBIO, 1998, p. 957).

Considerando os conceitos apresentados, podemos pensar que a politica, traduzida nas
formas e no exercicio do poder, impde a organizacdo, os direcionamentos e as normativas de
tudo que se refere ao Estado e a sociedade. Tais acdes se consolidam através das politicas
publicas definidas por Pablo dos Santos (2012, p. 5) como “[...] a¢des geradas na esfera do
Estado e que t€ém como objetivo atingir a sociedade como o todo, ou partes dela”. No entender
de Hofling (2001, p. 31), seriam o “Estado em acdo (GOBERT, MULLER, 1987); o Estado
implantando um projeto de governo, através de programas, de agdes voltadas para setores
especificos da sociedade”. Janete Maria Lins de Azevedo (2000) também valida que as politicas
publicas se caracterizam como a materialidade da intervencéo, ndo do governo, mas do Estado.

Importa aqui distinguir governo e Estado. Recorremos a Hofling (2001, p. 31), para a
qual “[...] governo seria o conjunto de programas e projetos que parte da sociedade propde para
toda a sociedade”, e Estado, “[...] o conjunto de instituigdes permanentes que possibilitam a
acdo do governo”. Para Pablo dos Santos (2012, p. 4), o Estado corresponde a “[...] uma
estrutura que transcende os individuos e as coletividades. E impessoal e arbitra as regras e
normas (convertidas muitas vezes em leis) estruturadoras da sociedade”. De modo genérico, o
governo “[...] € composto por individuo(s) ou grupos que em determinado periodo de tempo
assume(m) o controle do Estado” (SANTOS, P., 2012, p. 4). Ainda na perspectiva desse autor,
0 Estado é atemporal e se constitui como elemento mediador entre as leis e os individuos de
uma sociedade, enquanto o governo é temporal e se associa a um individuo ou grupo,
geralmente com marca politica particular.

Para Paulo de Sena Martins (2010, p. 498), ““[...] 0 governo ocupa a dire¢do do Estado
num dado periodo, e sua caracteristica é a proposicdo e implementacdo de determinadas
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politicas publicas, segundo sua concepc¢ao de Estado”. Por essa via, as politicas publicas sdo
instituidas usando os instrumentos legais e juridicos do Estado, tanto para reconhecer como
para concretizar direitos, considerando uma dada realidade socio-historica e os interesses de

determinados grupos. De modo objetivo,

[...] as politicas publicas tomam a forma de programas, projetos, leis, campanhas
publicitarias, esclarecimentos publicos, inovacdes tecnoldgicas e organizacionais,
subsidios governamentais, rotinas administrativas, decisdes judiciais, coordenacdo de
acOes de uma rede de atores, gasto publico, contratos formais e informais com
stakeholders, entre outros (SECCHI, 2014, p. 11).

O Estado moderno®® exerce um papel fundamental e decisivo na legitimacéo da ordem
vigente. Tem como funcdo primordial responder aos problemas estruturais de reproducéo da
forca de trabalho e de aceitacdo dessa condicdo pela sociedade. Como estrutura de comando de
longo alcance politico, seu papel é de manter sob controle e garantir a sobrevivéncia e expansao
do sistema capitalista. Segundo Mészaros (2002, p. 106), “[...] a formacéo do Estado moderno
€ uma exigéncia absoluta para assegurar e proteger permanentemente a produtividade do
sistema”. Nesse sentido, 0 autor complementa que:

Em todas as questbes o papel totalizador do Estado moderno € essencial. Ele deve
sempre ajustar suas funcfes reguladoras em sintonia com a dindmica variavel do
processo de reproducdo socioecondmico, complementando politicamente e

refor¢ando a dominacao do capital contra as forgas que poderiam desafiar as imensas
desigualdades na distribui¢do e no consumo (MESZAROS, 2002, p. 110).

Destarte, 0 Estado capitalista apropria-se, cada vez mais e de maneira ampliada, de
estratégias politicas que visem a obtengdo do consenso no embate entre interesses conflitantes
das classes sociais que lhe compdem. Assim, as politicas publicas “[...] respondem
simultaneamente as necessidades de valorizacao do capital e de mediacgéo politica dos interesses
antagbnicos que perpassam a sociedade urbano-industrial” (NEVES, 2005a, p. 14). Nessa
I6gica, as politicas sociais,

[...] resultam tanto das necessidades estruturais de producao e reproducédo da forca de
trabalho com vistas a viabilizacdo de altas taxas de mais-valia e de exploragdo numa
producdo baseada no aumento da produtividade do trabalho, como da ampliacdo dos
mecanismos de controle social das decisdes estatais, em especial da consolidagdo dos
niveis de participacdo alcangados pelas massas populares (NEVES, 20053, p. 15).

19 Estado Moderno nasceu na segunda metade do século XV, a partir do desenvolvimento do capitalismo
mercantil nos paises como a Franca, Inglaterra e Espanha, e mais tarde na Italia.
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As politicas sociais, no entanto, conforme Neves (2005a), tém sua génese e dinamica
determinadas pelas mudancas qualitativas ocorridas na organizacgéo da producdo e nas relacGes
de poder que impulsionaram a redefinicdo das estratégias econémicas e politico-sociais do
Estado nas sociedades capitalistas no final do seculo 19.

Nessa perspectiva, resultante da politica social do Estado, surgem os sistemas
educacionais que assumem um papel relevante nesse processo, pois, como afirma Neves
(2005a, p. 16), eles “[...] respondem de modo especifico as necessidades de valoriza¢ao do
capital, a0 mesmo tempo em que se consubstanciam numa demanda popular efetiva de acesso
ao saber socialmente produzido”. O que significa dizer que o direcionamento dado as politicas
educacionais pelo Estado, nos moldes capitalistas, esta tanto relacionado com o alargamento
dos mecanismos de controle social das decisdes estatais como com o nivel de desenvolvimento
das forgas produtivas e das relacdes de producédo. O processo educativo possibilita a reproducao
das relagdes de dominagéo e, a0 mesmo tempo, a preparagdo das forgas produtivas para suas
respectivas fungbes na sociedade de classe (ROCHA, 2012).

Neves (2005a) nos ajuda a entender que o desenvolvimento dos sistemas educacionais,
tanto em termos quantitativos — a expansao de vagas, reorganizacdo do ensino — quanto em
termos qualitativos — contetidos, métodos, producdo do conhecimento —, tem sua dindmica
definida pelo desenvolvimento do processo produtivo. Assim, a complexidade da diviséo social
do trabalho, ao longo do tempo, tem exigido ndo s6 a expansdo da escolaridade minima, mas
também a multiplicagdo dos campos de saber e seu aprofundamento frente as novas relagdes
sociais do trabalho que vao se produzindo. Nesse sentido, as politicas sociais no campo da
educacao, instituidas pelo Estado regulador, vao ganhando configuracgdes diferentes a medida
que as demandas do sistema politico-econémico vigente vao se alterando.

Como modalidade da politica social, a politica educacional é elaborada de acordo com
a maneira de conceber a administragdo da coisa publica, consequentemente dos interesses que
regem o momento historico, politico e econémico da sociedade. Paulo Martins (2010), ent&o,
esclarece que a politica educacional é uma politica publica social na medida em que se volta
para o individuo como cidaddo, detentor de direitos, e uma politica setorial, uma vez que se
refere a um dominio especifico, no caso, o educacional.

Para compreender os caminhos histéricos de surgimento dessa politica, recorremos a

Neubauer (2015), a qual esclarece que:

E muito recente na histéria da humanidade a nocdo de politicas de educago
envolvendo complexos sistemas nacionais de ensino (com dezenas de milhdes de
alunos em salas de aulas, jornadas escolares e curriculos claramente definidos) e com
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caracteristicas de: universalidade (oferta de determinados niveis de ensino para todos
os cidaddos); obrigatoriedade (para as faixas etérias e/ou nivel de conhecimento
determinados socialmente); e presenca e atuacdo do Estado na garantia do
financiamento, publico e/ou privado (existéncia de recursos para cumprir a
obrigatoriedade e universalidade compulsorias) (NEUBAUER, 2015, p. 779, grifos
da autora).

Segundo essa autora, o perfil de escola e o papel do Estado no processo de
universalizacdo do direito & educacdo instituem-se a partir da Revolugdo Francesa, sendo a
instrucdo o instrumento defendido pelos seus lideres de garantia dos principios de igualdade,

liberdade e fraternidade.

Dessa forma, consideravam imprescindivel a existéncia de uma escola a servigo da
nagdo e administrada pelo poder publico. Responsavel pela integragdo nacional, agora
republicana, eles propdem que a escola deveria ser universal e gratuita. Publicacdes
do periodo clamam por instrugdo popular, publica e gratuita, a todos os cidadédos
(universal) e atribuem ao Estado o dever de ensinar e prover escolas (NEUBAUER,
2015, p. 780).

Entretanto, as condi¢des concretas de lutas e conquistas sociais s6 serdo criadas com a
Revolucgdo Industrial, que se expande, a partir da Inglaterra no século 18, por varios paises da
Europa, consolidando o crescente processo de urbanizagéo, o crescimento do proletariado no
século 19 e a consequente defesa da existéncia de escolas publicas, obrigatdrias e leigas para as
criangas. No entanto, a luta por esse modelo marcara todo o século 19, e ainda no século 20, o
Brasil, assim como o resto do mundo, adentrara com uma enorme massa de analfabetos e
sistemas de ensino seletivos e excludentes atendendo a pequenas parcelas da populagio. E
possivel afirmar que, entre a Revolucdo Francesa e o surgimento do Estado de bem-estar social,
no inicio do século 20, foram lentamente sendo consolidados os direitos e garantias universais
da cidadania, embora ndo se pressuponha a concretizacdo de todos os direitos propostos. No
caso da educacgédo, um longo caminho vem sendo percorrido no sentido da universalizagdo, da
ampliacdo de obrigatoriedade e de mais anos e niveis de escolaridade (NEUBAUER, 2015).

Os principios de universalizacdo e de ampliacdo dos niveis de escolarizacdo da
populacédo séo definidores da garantia dos direitos de cidadania, assim como da melhoria das

condicdes sociais, econdmicas e politicas das sociedades. Assim,

Documentos elaborados em diversas reunifes e conferéncias internacionais sobre
educacdo, patrocinadas por organismos das Nac¢des Unidas entre o final da Segunda
Guerra Mundial e o final do século 20, enfatizam a necessidade de formagao plena da
crianca e do jovem como cidaddo consequente e responsavel. Neles, a educacgdo é
considerada elemento essencial para a melhoria dos padrGes de emprego, salde € a
construcdo de sociedades mais democraticas e com maior justica social. Eles irdo
influenciar sobremaneira a decisdo dos paises sobre politicas educacionais a serem
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adotadas e propiciar o aparecimento de legislacdo que transforma seus postulados em
direitos e garantias reais e possibilita a defesa dos mesmos pela sociedade
(NEUBAUER, 2015, p. 781).

No entender de Pablo dos Santos (2012), a politica educacional corresponde a:

[...] toda e qualquer politica desenvolvida de modo a intervir nos processos formativos
(e informativos) desenvolvidos em sociedade (seja na instancia coletiva, seja na
instancia individual) e, por meio dessa intervencéo, legitima, constroi ou desqualifica
(muitas vezes de modo indireto) determinado projeto politico, visando a atingir
determinada sociedade (SANTOS, P., 2012, p. 3).

Considerando a complexidade que envolve a discussdo acerca das politicas publicas,
entendemos ndo ser possivel, nem é nossa pretensdo, esgotar o debate. Mas, trazer elementos
que nos ajudam a analisar 0 objeto em estudo e construir um aporte tedrico que dé sustentacao
a pesquisa. Cumpre ressaltar, também, que “[...] toda politica puablica possui uma
intencionalidade e para compreendé-la, é preciso conhecer a identidade de seus formuladores e
0 contexto (politico, social, econdmico e historico) em que foram elaboradas” (SANTOS, P.,
2012, p. 5). No que diz respeito as politicas educacionais brasileiras, elas se apresentam com
caracteristicas de diversos formatos e estdo correlacionadas a todos esses contextos. Neubauer

(2015) vai pontuar que:

[...] a educagdo, considerada um dos direitos humanos basicos, sera contemplada na
maioria das constituicGes dos paises e regulamentada por leis ordinarias que abrangem
a gestdo e o financiamento do ensino. Assim, as politicas de educacdo acabam
propondo prioridades, principios, objetivos, normas e diretrizes delineadas em
documentos legais. No Brasil, por exemplo, além da garantia da educacéo obrigatéria
presente nas constituigdes desde o inicio da sua Independéncia, os sistemas de ensino
sdo organizados por lei nacional Unica, as Diretrizes e Bases da Educagdo, que surgem
a partir dos anos 1960, e tém norteado as politicas educacionais e estabelecido formas
de financiamento, niveis de ensino, gestao e atribuicdo de responsabilidade dos entes
federados, assim como a formacdo e os processos de selecdo dos quadros docentes
(NEUBAUER, 2015, p. 781).

A nossa Constituicdo Federal €, sem davida, um exemplo de politica constituinte nas
diversas areas e as Diretrizes e Bases da Educacao se configuram como politicas regulatorias
no &mbito da educacdo, que o Estado brasileiro adota para dar forma a acdo do Estado.

Antes de adentrar na discussdo mais especifica da politica educacional brasileira,
resgatamos, ainda, a concepcao de politicas publicas para a infancia e a adolescéncia descritas
por Frota (2015, p. 790) como “[...] aquelas elaboradas no ambito da esfera publica com o
objetivo de concretizar direitos legalmente firmados e que tém a crianca e o adolescente como

titulares”. As primeiras legislacOes e politicas publicas destinadas a infancia surgiram entre o
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final do século 19 e o inicio do século 20 e eram norteadas pela doutrina juridica da situagdo
irregular, visando ao controle do Estado sobre parcela da infancia pertencente a familias pobres

e consideradas como abandonadas material ou moralmente. Ainda segundo Frota (2015),

No periodo pds-Segunda Guerra Mundial, esse quadro comecou a se alterar & medida
que se disseminaram os principios da doutrina da protecao integral que concebe a
crianca como sujeito de direito e ndo mais como objeto de tutela. Essa doutrina foi
introduzida com a Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca (1959) e consolidada
na Convencdo sobre os Direitos da Crianca, aprovada pela Assembleia Geral das
Nacdes Unidas em 1989. A convencdo foi ratificada por todos os paises pertencentes
a Organizacdo das Nagdes Unidas com a excegdo dos EUA, e tem como principios
norteadores: a) a ndo discriminacdo — os direitos devem ser respeitados e assegurados
atodas as criangas sob jurisdicao do Estado sem qualquer discriminacéo; b) o interesse
superior da crianca — devem prevalecer em todas as praticas levadas a efeito por
instituicdes publicas e privadas os interesses da crianga; c) a participacdo e livre
expressdo da crianga — a crianca deve ser ouvida principalmente em processos
administrativos nos quais se encontra envolvida; d) a obrigacdo de implementar — o
Estado membro deve adotar todas as medidas administrativas e juridicas para
implementar os direitos previstos (FROTA, 2015, p. 791-792).

Nessa perspectiva, as politicas publicas garantistas, baseadas na doutrina da protecéo
social integral, consolidam-se nas constitui¢Ges e leis de protecdo de quase todos os paises. No
Brasil, essa consolidacdo se deu com a Constituicdo Federal de 1988 e com o Estatuto da
Crianca e do Adolescente, instituido em 1990.

Considerando o objeto de estudo desta pesquisa, focamo-nos no direito a educagédo
garantido as criancas, aprofundando as reflexdes sobre as politicas educacionais instituidas para
esse publico. Passaremos a analisar aspectos da gestdo publica da educagdo e das politicas
educacionais instituidas no Brasil, em especial aquelas direcionadas a educacdo infantil em

vigor na atualidade.

3.2 As politicas educacionais no @mbito da nova gestdo publica

As politicas de educacdo atuais no Brasil estdo estabelecidas com base em dois eixos,
considerados como matrizes da legislacdo e da politica educacional brasileira: a Constitui¢do
Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9.394/1996. No
entender de Pablo dos Santos (2012), “[...] esses eixos constituem-se de duas estruturas

estruturantes”? da nossa politica educacional.

20 0 conceito de estrutura estruturante provém de Pierre Bourdieu, referindo-se “[....] a certos elementos
presentes na(s) sociedades e que tem como principal caracteristica o fato de seu modo de funcionamento
interno condicionar outras estruturas (e individuos presentes na sociedade), influenciando todo o campo em
que se inserem (SANTOS, 2012, p. 12).
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A CF de 1988, conhecida como Constituicdo Cidad, foi elaborada por uma Assembleia
Constituinte. Ela representa um marco na historia social, politica, econdmica e de consolidacédo
do Estado democratico de direito no Brasil, estabelecendo o carater universal das politicas de
educacao e salde. A educacdo é reconhecida como um setor do Estado brasileiro e aparece no
Capitulo 111, na Secdo | — da Educac&o, e se materializa nos artigos 205 a 214.

Analisando esses artigos, Pablo dos Santos (2012) confirma que neles estdo definidas
as atribuicdes do Estado, da familia e da sociedade em relacdo a educacdo, assim como a
materializacdo dessa politica. Também se percebe um caréater geral nas proposicdes dos artigos,
de maneira a abranger as proposi¢Ges advindas de legislacGes posteriores a Carta Magna,
criando, assim, as estruturas do Estado e definindo o alcance e as condi¢des de existéncia das
politicas regulatorias dela decorrentes. Quanto ao teor politico, o autor afirma que a CF de 1988,

em relacéo a educacéo,

[...] guarda duas caracteristicas essenciais: a) possui forte caréater liberal no que tange
a sua formulagdo politica; b) as proposicdes referentes a educacgdo, ndo obstante
apontarem para uma série de direitos fundamentais dos individuos, ainda assim tocam
em elementos de dificil concretizagdo, se considerarmos as caracteristicas da relacéo
entre Estado e sociedade civil no Brasil (SANTQOS, P., 2012, p. 16).

Destacamos ndo s6 o carater de responsabilidade atribuida ao Estado de provedor da
educacdo publica, mas também do carater de responsabilizacdo (accountability), fenémeno
observado como tendéncia mundial, ja a partir dos anos 1970, e que consiste, de acordo com
Pablo dos Santos (2012, p. 17) em “[...] fazer transferéncia de responsabilidades do Estado para
a sociedade civil”. Além de dar a tonica ja no artigo inicial do capitulo da educacao, reverberara
a tendéncia na LDB e em outras politicas educacionais posteriores. O autor ainda destaca que
a CF de 1988, ao direcionar o0 eixo da educagéo vinculado com a qualificagdo profissional,

também busca inserir 0 Brasil no contexto produtivo pela via da educacéo.

Essa é uma ideia que retoma os principios da Teoria do Capital Humano, para a qual
a educacdo é o vetor do desenvolvimento econdmico, devendo entdo o Estado adotar
uma diretriz de fomento a profissionalizacdo da populacdo, para que isso possa ser
garantido (SANTOS, P., 2012, p. 17).

No que tange a educacao infantil, temos definido, no quarto inciso do artigo 208, o dever
do Estado em garantir atendimento em creches e pré-escolas as criancas de até seis anos de
idade. Esse é o principal ganho com relacéo ao direito a educacéo legitimado pela primeira vez
na CF do Brasil, abrindo caminhos para outras tantas politicas pablicas que comegam a se

amplificar. Para Menezes (2012),
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Essa conquista significou mudancas na concepcdo de educacdo infantil, deixando de
ser vista como ‘“caridade” para a populacdo pobre, passando, ainda que apenas
legalmente, para dever do Estado e direito da crianca. A partir da Constituicdo novos
olhares foram lancados a educacéo das criancas pequenas. Estudos, pesquisas e acdes
da sociedade civil organizada foram dando direcionamentos e organizagéo ao trabalho
educativo na infancia (MENEZES, 2012, p. 40).

No cenério da politica educacional brasileira atual, a LDB, Lei n® 9.394/1996, é a maior
de todas as politicas regulatdrias. Em sua estrutura, estao definidas “[...] as relacdes, os acordos
e os conflitos que podem se desenrolar no ambito da educacao brasileira” (SANTOS, P., 2012,
p. 25). Vale aqui destacar que a LDB, nessas mais de duas décadas de sua aprovacdo, ja sofreu
varias modificacbes em seus artigos. Assim como a CF de 1988, a LDB tem o mesmo
direcionamento politico de responsabilizacdo (accountability), o qual pressupBe que a
sociedade civil é a responsavel pela fiscalizacdo do cumprimento da lei.

Para Pablo dos Santos (2012), ha uma forte influéncia da Unesco ao trazer para a
educacao brasileira a educacdo béasica. Nesse sentido, baseando-se em outros estudos, o autor

aponta:

[...] tratar-se de uma tentativa de prover de unidade organica os niveis de ensino que
preparam a entrada do cidaddo no mundo do trabalho e na educacéo superior, como a
vinculacdo entre educacdo e mundo do trabalho como a nocdo de que a educagéo
deveria ser dividida em dois setores com finalidades distintas, mas ndo
necessariamente hierarquizadas. Desse modo, concebe-se a educagdo basica como
algo mais do que a preparagéo para a entrada no nivel superior, passando entdo a ser
concebida como etapa crucial no processo de formagdo humana, o qual se da em
perspectiva de formagdo continuada, devendo durar toda a vida. Além disso, a
educacao basica pode ser compreendida com base na leitura da LDB, como um direito
subjetivo, 0 que seguramente expressa a noc¢do de educagdo esposada pela CF/1988
(SANTOS, P., 2012, p. 34).

Outro aspecto que merece destaque € a vinculacdo da educacdo basica ao mundo do
trabalho, demonstrando a conformacdo da classe trabalhadora a subordinacdo ao modelo
econdmico vigente e as suas necessidades, configurando, assim, a inser¢do do Brasil em um
processo de reestruturacdo produtiva global.

Aqui, vale fazer um adendo ao campo politico-econémico para melhor entender a
influéncia desses fenbmenos nas politicas educacionais instituidas nas ltimas décadas no
Brasil. Os anos 1980 foram marcados pelas lutas sociais pela reabertura politica e
redemocratizacdo do pais, culminando com a aprova¢do da nossa Carta Magna. No entanto,

dois fendmenos ganharam muita for¢ga no mundo e passaram a exercer uma influéncia muito
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forte no campo politico-econdmico nos paises em desenvolvimento, e consequentemente, no

Brasil: a globalizacdo e o neoliberalismo.

Transcorridos vinte anos de ditadura militar, a sociedade brasileira experimentou, em
meados dos anos oitenta, algumas mudancas profundas, representadas de um lado pela
abertura politica, e de outro lado pela profunda crise econdmica, oriunda
fundamentalmente do esgotamento do padrdo de financiamento da acumulacéo
(divida externa elevadissima, recrudescimento do processo inflacionario, estagnacédo
etc.) e das mudangas estruturais por que passava 0 modo de producgdo capitalista em
nivel mundial (GENNARI, 2002, p. 33).

Essas transformacdes pelas quais passava o modo de producdo capitalista expandiram-
se em processos de internacionalizacdo e interdependéncia dos mercados, formando areas de
livre comércio mundial e apoiados na grande revolucéo tecnoldgica das décadas finais do século
20, que tem assinalado ao que se denominou de globalizacdo da economia. Esse processo tem
uma outra marca hegemonica que caracteriza o estagio do capitalismo globalizado: as ideias

neoliberais.

Na América Latina o chamado ideério neoliberal encontrou sua mais acabada
expressdo e sistematizacdo no encontro realizado em novembro de 1989 na capital
dos Estados Unidos, que ficou conhecido como consenso de Washington. As
principais diretrizes de politica econdmica que emergiram abrangiam, segundo Batista
(1994), as seguintes areas: 1) disciplina fiscal; 2) priorizacdo dos gastos publicos; 3)
reforma tributéria; 4) liberalizacdo financeira; 5) regime cambial; 6) liberalizagao
comercial; 7) investimento direto estrangeiro; 8) privatizacdo; 9) desregulacéo; 10)
propriedade intelectual. Os objetivos basicos das propostas do Consenso de
Washington eram, “por um lado, a drastica redug@o do Estado ¢ a corrosdo do conceito
de Nacdo; por outro, 0 maximo de abertura & importacao de bens e servicos e & entrada
de capitais de risco. Tudo em nome de um grande principio: o da soberania absoluta
do mercado auto-regulavel nas relagdes econdmicas tanto internas quanto externas”
(GENNARI, 2002, p. 32).

Monteiro e Bertoldo (2010) esclarecem que a teoria neoliberal se configura como uma
reacdo contra o Estado intervencionista e de bem-estar social, defendida por John Maynard
Keynes, que vigorou apo6s o fim da Segunda Guerra Mundial como proposta para a recuperacéo
dos paises devastados pela guerra, reinando até o final dos anos 1960. Em meio a instabilidade
econdmica e a inflagéo, as ideias de Keynes passaram a ser substituidas pelas ideias neoliberais
de Friedrich A. Hayek, as quais comecgaram a se expandir pelo mundo capitalista a partir dos
anos 1980 e se instauraram no Brasil ja no inicio dos anos 1990. Foram elas, por exemplo, que
referenciaram a atual LDB, Lei n®9.394/96, e 0 PNE, Lei n° 10.172/01 (ROCHA, 2012). Pode-
se depreender que o neoliberalismo veio propor uma mudanca ao papel do Estado, sustentando
a ideia de sucessdo ao Estado de bem-estar pelo Estado minimo, pregando a total liberdade

comercial como um principio de garantia para o crescimento e o desenvolvimento dos paises,
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fazendo emergir principios e valores do liberalismo classico, porém com nova roupagem, para
atender as novas configuracdes do trabalho no regime de acumulacdo flexivel capitalista,

explicitada por Harvey (1993):

A acumulagdo flexivel, [...] se apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos
mercados de trabalho, dos produtos e padrGes de consumo. Caracteriza-se pelo
surgimento de setores de producdo inteiramente novos, novas maneiras de
fornecimento de servicos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente
intensificadas de inovacdo comercial, tecnolégica e organizacional (HARVEY, 1993,
p. 140).

Nessa perspectiva, a ideologia neoliberal, sustenta a necessidade de “diminuir o Estado
e cortar as suas gorduras” (PAULO NETTO; BRAZ, 2009, p. 227). Na verdade, na logica
capitalista, com “a necessidade de um ‘Estado minimo’, o que pretendem os monopolios e seus
representantes nada mais ¢ que um Estado minimo para o trabalho ¢ méaximo para o capital”

(PAULO NETTO; BRAZ, 2009, p. 227). Em outras palavras, o neoliberalismo propde:

[...] desafogar o Estado por meio de reformas em todos os setores e instaurar um
Estado minimo, através da supressdo ou reducao de direitos e garantias sociais, e,
principalmente, por meio do processo de privatizacdo de empresas estatais para a
exploracéo privada e lucrativa. As ideias de privatizacdo sdo largamente difundidas
pelos meios de comunicagéo, enfatizando a ineficiéncia e a insuficiéncia dos setores
publicos, se comparados ao sucesso da iniciativa privada (ROCHA, 2012, p. 60).

A aplicabilidade das politicas neoliberais se expandiu por quase todo o planeta e trouxe
consigo consequéncias destrutivas para a economia dos paises que a empregaram. Mas, foram
nas politicas publicas e sociais em que mais se evidenciou retrocesso, principalmente nas

questdes do emprego, saude, moradia e educacéo.

Caracterizando o seu movimento contemporaneo como globalizag&o, o grande capital
quer impor uma desregulamentacdo universal — que vai muito além da
desregulamentagdo das relagbes de trabalho. O objetivo declarado dos monopdlios €
garantir uma plena liberdade em escala mundial, para que os fluxos de mercadorias e
capitais ndo sejam limitados por quaisquer dispositivos (PAULO NETTO; BRAZ,
2009, p. 228).

No Brasil, as politicas neoliberais globalizantes come¢aram no inicio dos anos 1990, no
governo Collor, dando-se inicio as reformas de Estado. Iniciaram-se, nesse periodo, a
desregulamentacdo econdmica, a abertura do mercado e a planificagdo da economia (tentativa
de diminuir a inflagdo galopante) e as tratativas iniciais com as institui¢cbes internacionais,
principalmente o Fundo Monetério Internacional (FMI) e Banco Mundial (BM). Ja com o

governo FHC, as reformas neoliberais implicaram na desregulamentacdo econdmica, abertura
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de mercado, privatizagOes, adogdo de programas de ajustes estruturais e redefinicdo do papel
do Estado na economia, causando, ao contrario do que os defensores de tais politicas
alardeavam, recessao econémica, ingresso do capital externo, desemprego, aumento do trabalho
informal, conflitos sociais, crise de modelos politicos tradicionais, flexibilizacdo dos direitos
trabalhistas, precariedade e, mesmo, desmonte dos sistemas de seguridade social, de satde e de
educacéo.

Na educacao, para Boito Jr. (2007), a substituicdo do desenvolvimentismo, do periodo
da ditadura militar entre os anos 1964 e 1985, pelo modelo capitalista neoliberal, aliada as
dificuldades crescentes do movimento operéario e popular na década de 1990, levou ao declinio
da escola puablica, a privatizacdo do ensino, a conversdao da educacdo em mercadoria e a
mudanca no perfil da universidade. Como se V€, o projeto neoliberal para a educagéo néo é so
privatizacdo, mas também adequacdo aos mecanismos de mercado, de modo que funcione a

semelhanca deste, como explicita Neves (2005b):

Historicamente, o capital vem se apropriando da ciéncia socialmente produzida, assim
como da escola enquanto espago social de sua criagdo e difusdo, tanto para
incrementar incessantemente o capital fixo como para extrair da forca de trabalho o
maximo possivel de mais-valia, obtida prioritariamente pela organizacao intensiva do
trabalho, caracterizada pela utilizagdo de métodos racionalizados de controle do
processo de trabalho e pela adequacéo das capacidades intelectuais e comportamentais
do trabalhador a nova légica da acumulagdo (NEVES, 2005b, p. 23).

Assim, na abordagem neoliberal para as politicas publicas, dentre elas a educacional,
sdo os ditames do capital que imprimem as regras e a orientacdo principal segue as leis do
mercado, restringindo a acdo do Estado & garantia da educacéo basica e deixando os outros
niveis sujeitos as leis de oferta e procura.

No Brasil, em linhas gerais, podemos apontar como consequéncias do neoliberalismo
implantado na educagdo ainda nos anos 1990: a diminui¢do dos recursos financeiros; a
prioridade no ensino fundamental, como responsabilidade dos estados e municipios; a
municipalizacdo da educacdo infantil; a formagdo menos abrangente e mais profissionalizante;
a privatizacdo do ensino; a responsabilizacdo da sociedade civil; a aceleracdo da aprovacgéo para
desocupar vagas, tendo o agravante da menor qualidade; o aumento de matriculas, como jogo
de marketing (mais inscri¢cbes, sem estrutura efetiva para novas vagas); autonomia apenas
administrativa (no que se refere a parte financeira, como infraestrutura, merenda, transporte),
enguanto as avaliacdes, livros didaticos, curriculos, programas, contetdos, cursos de formagéo,
critérios de “controle” e fiscalizagdo continuam dirigidos e centralizados; a busca de

produtividade e eficiéncia empresarial (maximo resultado com o menor custo); modismo da
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qualidade total (no estilo das empresas privadas) na escola publica; privatizacao e precarizacéo
das universidades; a elaboracdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
determinando as competéncias da federacdo, transferindo responsabilidades aos estados e
municipios; as parcerias com a sociedade civil (empresas privadas e organiza¢des sociais)
(ANDRIOLLI, 2002). Alem desses, € relevante citar, ainda, 0os mecanismos de acompanhamento
e avaliacdo da qualidade do ensino presentes na atualidade, a exemplo do Sistema de Avaliacdo
da Educacio Bésica (Saeb), Prova Brasil, Provinha Brasil, indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (ldeb), Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), Sistema Nacional de
Avaliagéo da Educagéo Superior (Sinaes).

Nessas circunstancias, diante das transformacdes ocorridas no campo educacional
provocadas pelo neoliberalismo e a reestruturacdo produtiva do capital, as politicas escolares
atreladas aos interesses do capital e a ideia de educacdo formal sdo vistas como neg6cio e nao
mais como bem social. Portanto, como conclui Frigotto (2011),

As reformas neoliberais, ao longo do Governo Fernando Henrique, aprofundaram a
opcdo pela modernizacdo e dependéncia mediante um projeto ortodoxo de caréater
monetarista e financista/rentista. Em nome do ajuste, privatizaram a nacéo,
desapropriaram o seu patrimdnio (Petras; Veltmeyer, 2001), desmontaram a face
social do Estado e ampliaram a sua face que se constituia como garantia do capital.
Seu fundamento € o liberalismo conservador redutor da sociedade a um conjunto de
consumidores. Por isso, o individuo ndo mais est referido a sociedade, mas ao

mercado. A educacao ndo mais é direito social e subjetivo, mas um servigo mercantil
(FRIGOTTO, 2011, p. 240).

A conjuntura politica brasileira a partir do inicio do século 21 passa por um
redirecionamento com a chegada ao governo federal do Partido dos Trabalhadores (PT). O
governo petista, iniciado por Luis Inacio Lula da Silva (2003-2010) e sucedido por Dilma
Rousseff (2011-2016), instituiu-se como um novo projeto de desenvolvimentismo com a
adocdo de politicas compensatorias, embora tenham optado por uma politica de caréater
conciliatério, garantindo a continuidade da politica neoliberal, em curso, no que se refere a
macroeconomia, mantendo-se fiel aos interesses da burguesia capitalista. Para esclarecer,

Frigotto (2011) discorre que,

[...] a despeito da continuidade no essencial da politica macroecondmica, a
conjuntura desta década se diferencia da década de 1990 em diversos aspectos, tais
como: retomada, ainda que de forma problematica, da agenda do desenvolvimento;
alteragdo substantiva da politica externa e da postura perante as privatizacdes;
recuperagdo, mesmo que relativa, do Estado na sua face social; diminuicdo do
desemprego aberto, mesmo que tanto os dados quanto o conceito de emprego possam
ser questionados; aumento real do salario minimo (ainda que permanega minimo);
relacdo distinta com 0s movimentos sociais, ndo mais demonizados nem tomados
como caso de policia; e ampliagdo intensa de politicas e programas direcionados a
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grande massa ndo organizada que vivia abaixo da linha da pobreza ou num nivel
elementar de sobrevivéncia e consumo (FRIGOTTO, 2011, p. 240).

Boito Jr. (2016) classifica a politica do governo petista como neodesenvolvimentista da
grande burguesia interna, mas que também contemplou setores importantes das classes
populares, o que efetivou avancos significativos no plano social. No entanto, o Estado, como
afirma Frigotto (2011, p. 245), “[...] em vez de alargar o fundo publico na perspectiva do
atendimento a politicas publicas de carater universal, fragmenta as acdes em politicas focais
gue amenizam os efeitos, sem alterar substancialmente as suas determinagdes”.

Dentre as politicas publicas adotadas no campo da educacdo basica, entre 2003 e 2016,
damos destaques a ampliacéo do financiamento da educacéo com a criacdo do Fundeb, a criacao
do piso nacional para o magistério da educacédo basica e 0s programas de incentivo a formacéo
superior docente; ampliacdo da oferta e melhoria na educacao infantil através dos programas
de construcéo de creches e de formac&o inicial e continuada de professores; destaca-se, também,
a énfase dada as politicas para a educacdo de jovens e adultos, para a educacdo escolar de
indigenas e afrodescendentes, assim como altera¢Bes nas concepgdes e praticas das politicas de
educacdo no campo. No ambito da educacdo infantil, politicas regulamentadoras importantes
foram efetivadas, como veremos mais adiante.

Com o golpe de Estado? ocorrido em 2016 no Brasil, “[...] novas coalizdes de poder
foram estabelecidas, o0 que permitiu interromper, suprimir e redirecionar politicas, programas,
projetos e acdes governamentais que estavam em curso, desde 2002, nos governos liderados
pelo Partido dos Trabalhadores (PT)” (AGUIAR, 2020, p. 619).

Para essa autora, a mudanca de rumos pode ser simbolizada com a Emenda
Constitucional 95/2016, de modo macro, conhecida como a PEC dos Gastos, principal medida
econémica do governo Michel Temer. Na sequéncia, e mais especifico para a educacéo, ao
longo das gestdes dos presidentes Michel Temer e Jair Bolsonaro, novas politicas educacionais
foram tracadas, em especial pelo Ministério da Educacdo (MEC) e pelo Conselho Nacional de

Educacdo (CNE), com repercussdes nos sistemas e redes de ensino. Sobressairam-se medidas

21 Numa articulagdo complexa de diversos interesses, liderado pelo campo oposicionista neoliberal ortodoxo
dirigido pelo capital internacional e pela fracdo da burguesia brasileira, a ele integrada, tramado em meio as
contradicOes existentes no interior da base governista, com o apoio das diversas instituicGes estatais (Policia
Federal, Ministério Publico, Judiciario e Legislativo) e da grande midia nacional, instituiu-se um processo de
impeachment da presidente Dilma Rousseff, iniciado em dezembro de 2015 e finalizado com o seu
impedimento definitivo, em agosto de 2016. Pelas circunstancias, meios e forma em que foi articulado e
executado, sem a real comprovacdo de crime de responsabilidade, tem se denominado pelo governo derrotado,
apoiadores e pelas forgas progressistas e de esquerda como um “golpe de Estado branco”.
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relacionadas a educagdo basica, como a aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular da
Educacao Infantil e do Ensino Fundamental e da Base Nacional Comum Curricular do Ensino
Médio. Além dessas iniciativas que atingiram a organicidade da educacdo basica, mais
recentemente foram exaradas medidas que impactam a formacao dos profissionais da educagédo
basica no ensino superior. O MEC homologou o Parecer CNE/CP n° 22/2019, do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), que atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial de Professores para a Educacéo Bésica e institui a Base Nacional Comum para
a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Baésica, denominada BNC-Formacao
(AGUIAR, 2020).

Essas politicas publicas tém suscitado indmeras criticas da comunidade cientifica,
entidades sindicais e amplos segmentos da sociedade pelos impactos que provocardo a curto,
médio e longo prazos, “[...] configurando-se como uma contra-reforma da educagdo no Pais”,
complementa Aguiar (2020, p. 620).

Os rumos politicos do pais nos altimos anos representam uma guinada de
concepgdes, seguindo para um direcionamento ultraliberal do papel do Estado. Conforme
Azevedo e Oliveira (2020),

[...] o fortalecimento de coaliz&o politica capitaneada pela ultradireita e aliada a forgas
neofacistas passou a conduzir o Governo a partir de 2016, o que vem significando
relegar as politicas sociais assim como politicas publicas em geral, sobretudo aquelas
de maior pendor social. Nesse quadro é que se situam bloqueios ao desenvolvimento
do PNE e de seus correlatos nos estados e municipios. Em contrapartida, medidas de
politica tém sido adotadas, aproximando cada vez mais a educacdo dos interesses
privados, e de condicdo de mercadoria, segundo as bases de uma concepgao
ultraliberal que tem tomado o neoliberalismo como a nova razdo do mundo
(AZEVEDO; OLIVEIRA, 2020, p. 629-630).

Nessa linha, a reformulacéo da educacdo implementada desde os anos 1990, fruto da
politica neoliberal e imbuida por principios de descentralizacdo e democratizacdo, que
estabelece parametros para a relacdo entre Estado e sociedade, no que concerne a
governabilidade, revela-se ainda como processos de padronizacdo crescente e regulacdo dos
sistemas educacionais, traduzidos na outorga da Unido de avaliar, fiscalizar e conceber as

politicas para a educacao. Para Krawczyk (2009),

[...] a regulacgdo, cujo propdsito é o de manter a governabilidade necessaria para o
desenvolvimento do sistema, refere-se a um ordenamento normativo, historicamente
legitimo, que medeia as relagdes entre Estado e sociedade, que busca a solucdo de
conflitos e a compensacgdo dos mecanismos de desigualdade e de exclusdo proprios
do modo de producdo capitalista. Esses ordenamentos supem uma concepc¢do de
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organizacdo social, politica e econdmica, a partir da qual se definem responsabilidades
e competéncias do Estado, do mercado e da sociedade (KRAWCZYK, 2009, p. 99).

Do ponto de vista da gestdo puablica, as reformas na administracdo publica, em curso
desde a década de 1990, desencadearam modelos proprios de gestdo educacional. Azevedo e
Oliveira (2020) destacam os padrdes de regulacdo, decorrentes das orientacfes da politica
neoliberal que se espalham pelo mundo capitalista dos anos 1990, em diante, com importante
centralidade na educacdo publica dos paises, constituindo-se em um modelo gerencial de

gestéo.

Esses padrdes, no geral, preconizam tdo somente a democracia politica, na medida em
que defendem a diminuicdo do Estado, significando a progressiva supressdo dos
direitos sociais, cujas politicas sdo delegadas ao mercado. Portanto, tém trazido para
as instituicdes publicas, para os sistemas de ensino e para as escolas modelos de gestao
que sdo préprios das empresas privadas — conhecidos como a Nova Gestdo Publica —
ou préticas gerencialistas. O estimulo & competicdo e a meritocracia como valores, o
sistema de bonificacdo, a avaliacdo por resultados sdo algumas de suas caracteristicas,
que acentuam o individualismo e, portanto, dificultam a participacdo e a gestdo
democratica, trazendo o controle social para a perspectiva do controle das institui¢des
pelo Estado (AZEVEDO; OLIVEIRA, 2020, p. 625).

Parente e Villar (2020) ratificam que esses modelos se embasam na Nova Gestéo
Publica (NGP) e, posteriormente, na P6s-Nova Gestdo Publica (PNGP) e sdo influenciadas
pelas tendéncias globalizadoras, de modo que “[...] 0s sistemas educacionais foram adaptando-
se a uma nova realidade, legitimando uma ‘agenda global estruturada para a educagdo’ (DALE,
2004, p. 426), convergindo as diretrizes e as legislacdes educacionais em diversos paises para
modelos educacionais padronizados” (PARENTE; VILLAR, 2020, p. 1-2).

Entendemos ser importante também adentrar nessa discussdo pelo fato dessas formas de
gestdo estarem muito infundidas na concepcédo das politicas publicas e nos direcionamentos do
papel e das funcdes do Estado na conducgéo e execucao dessas politicas. Para Céssio (2018, p.
67), analisar a gestdo publica “[...] é analisar o Estado e sua configuracéo, o que remete ao papel
por este assumido historicamente, em diferentes contextos. No momento atual, implica buscar
compreender as suas transformacgdes como parte da reorientacdo do modelo de globalizacdo

neoliberal”. Parente e Villar (2020) alegam que:

A NGP surge como uma estratégia de renovacao do setor publico promovida por meio
de reformas que englobavam a desregulamentacéo, descentralizacéo e flexibilizacdo
organizacional (MOLLER; SKEDSMO, 2015). As politicas publicas educacionais
implementadas a partir da NGP objetivaram a redug¢do do gasto publico e da estrutura
burocratica, estimulando a competitividade e a mercantilizagdo dos servigos publicos.
Apesar de haver um relativo consenso nas diretrizes da NGP implementada em varios
paises do mundo, resultando na consolidagdo de novas maneiras de pensar a
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administracdo publica, outros autores, como Oliveira (2015), consideram que a NGP
ndo é homogeénea.

No que se refere a PNGP, a literatura destaca que a sua relagdo com a NGP ainda nao
¢ suficientemente clara, tendo em vista a divergéncia de opinides que nao explicitam
se houve uma ruptura ou uma continuidade doutrinal (GYORGY; ROSTA, 2015).
Alguns pesquisadores informam que ainda faltam elementos capazes de mostrar que
a PNGP surge como uma reacdo a NGP, desconstruindo as reformas por ela
implementadas (PARENTE; VILLAR, 2020, p. 3).

Buscando aprofundar mais tais conceitos, recorremos a outras pesquisas das quais
destacamos Motta (2013), Cavalcante (2018; 2019), Céssio (2018), Oliveira, D. (2015), Velez
e Ortiz (2016) e Ball (2018). Percebemos que ndo ha consenso entre os pesquisadores, conforme
nos alerta Parente e Villar (2020), quanto ao espacgo temporal de existéncia de cada uma delas,
assim como sobre a abrangéncia de cada vertente e ainda sobre a nomenclatura. Ha autores que
tratam a Nova Gestdo Pablica como sinénimo de Nova Governanga Publica, enquanto outros
consideram o termo “governanga” como elemento novo que justamente preconiza a P6s-Nova
Gestdo Publica. Cavalcante (2018, p. 17) vai nessa linha, destacando “[...] a convergéncia da
gestdo publica atual com o tema da governanca, que, em diferentes formatos, consegue agregar
parte significativa de principios e diretrizes mapeados na literatura e na pratica governamental
contemporanea, também denominado de poOs-NGP”. Caminhando por percurso mais
comparativo entre os dois modelos, Vélez e Ortiz (2016 apud PARENTE; VILLAR, 2020) vao

apontar que:

[...] o ponto central que delimita as diferencas entre a NGP e a PNGP pode ser a
perspectiva da relacdo entre Estado e mercado. Enquanto a NGP desenvolveu
mecanismos gerenciais a partir de uma “matriz mercadocéntrica”, associada a gestdo
empresarial no setor publico, a PNGP reformulou a concep¢do weberiana de “matriz
estadocéntrica”, baseada na constru¢do de uma agenda publica intervencionista, mais
convergente com o modelo de bem-estar social (VELEZ; ORTIZ, 2016 apud
PARENTE; VILLAR, 2020, p. 7).

Nessa perspectiva, Cavalcante (2018), ao argumentar sobre a complexidade e
dinamismo das ditas reformas e das mudancas trilhadas pela administracdo publica, infere que
a literatura que tem analisado o PNGP “[...] converge para a percep¢do de que 0s principios e
as diretrizes que vém norteando as praticas de gestdo constituem um processo mais de
continuidade e incrementalismo do que propriamente ruptura com o paradigma anterior”
(CAVALCANTE, 2018, p. 19).

Tentando focar na andlise da instituicdo desses modelos no Brasil, pela leitura de alguns
estudiosos, a Nova Gestdo Publica instaura-se em meados da década de 1990, no entdo governo

de Fernando Henrique Cardoso (FHC). Conforme nos indica Cavalcante (2019),
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No caso nacional, esses processos reformistas foram muito influenciados pelas
propostas presentes no Plano Diretor de Reforma do Estado (PDRAE) de 1995,
fundamentado em principios da NGP ou New Public Management (NPM) (Abrucio,
2007). Durante o primeiro mandato do governo de Fernando Henrique Cardoso, foi
criada uma pasta especifica para liderar a reforma administrativa (Ministério da
Administracdo Federal da Reforma do Estado - Mare). Cardoso nomeou um ex-
ministro da Economia para administrar o programa, Bresser Pereira, que se baseou
nas experiéncias anglo-saxdnicas para propor que as regras da gestdo publica fossem
mais flexiveis como estratégia de aprimorar o desempenho do setor publico brasileiro.
O programa visava a:

» Aumentar a governanca do Estado, entendida como sua capacidade administrativa
para governar eficaz e eficientemente, voltando os servigos publicos aos cidadaos;

* Limitar o papel do Estado a funcdes essenciais;

* Descentralizar quase todas as politicas para os Estados e municipios;

* Transferir parte da Unido para as politicas regionais dos Estados, a fim de promover
a cooperacéo entre eles (CAVALCANTE, 2019, p. 3).

Como se V€, a reforma gerencial implantada pelo modelo da NGP, no Brasil, visava
adotar no setor publico 0 modelo organizacional das grandes corporagdes da iniciativa privada,
buscando inserir na raiz do sistema publico “[...]Jconceitos e praticas voltados a eficiéncia,
eficacia, competitividade, administracdo por objetivos, meritocracia e demais concep¢oes
oriundas de um meio em que a finalidade é a obtencédo de lucro e que, portanto, dispensa pouca
atengo para as finalidades sociais” (COSSIO, 2018, p. 68). A autora ainda acrescenta que “[...]
o0 contexto da NGP comporta e promove uma forma de gestdo que, entre outras medidas, adota
a celebracéo de parcerias publico-privadas (PPPs) enquanto configuracao das politicas publicas,
entre as quais inserem-se as de educacio” (COSSIO, 2018, p. 68).

Parente e Villar (2020, p. 13) vém esclarecer que tanto a NGP como a PNGP se
legitimam no Brasil por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), que
estabelece, em seus artigos 10 e 11, “[...] as atribuicGes de estados e municipios,
responsabilizam os entes federados pela oferta de toda a Educagdo Basica”. Para os autores,
“[...] a legislacéo reforca tanto a ideia de responsabilizacdo dos estados e municipios (NGP),
como a de estimulo a administragdo conjunta em regime de colaboragdo (PNGP)” (PARENTE;
VILLAR, 2020, p. 13).

Dalila Oliveira (2015), por sua vez, destaca a énfase na avaliacdo no ambito das politicas
federais, dando verdadeira propulsdo nos sistemas de avaliacdo, considerando a variedade de
programas e testes criados internamente, além de programas de avaliacdo externa que o Brasil
passou a participar, destacando a Prova Brasil e o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica
(Saeb), o indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (ldeb), o Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem), Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade), que integra o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes), além da participacdo no Programme for

International Student Assessment (Pisa). Incluimos, aqui, a Provinha Brasil, além dos
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programas elaborados no ambito de alguns estados e municipios brasileiros. Dalila Oliveira
(2015) também destaca o quanto esse sistema racional tem se impregnado do nivel central até
o nivel local, aparecendo muito explicitamente na postura de diretores escolares de adesdo aos

programas de classificagdo por rendimento.

Em recente pesquisa realizada com diretores de escolas publicas de cinco estados do
pais se constata a forte preocupacdo dos mesmos em orientar sua gestdo para o
cumprimento das metas de eficiéncia definidas com base no Ideb. (OLIVEIRA,;
VIEIRA, 2014). Porém, essa persisténcia é ainda mais explicita em certos elementos
centrais que determinam a estrutura da educacdo e programas de amplo alcance, tais
como o Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) e o Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE), mesmo tendo ambos sido adequados, e em outros casos em que
sofreram aperfeicoamentos, como o sistema de avaliacdo da educacdo béasica e
superior (OLIVEIRA, D., 2015, p. 635).

Essa analise de conjuntura aponta a forca com que a politica econdmica neoliberal se
finca no Brasil. As reformas foram a ténica do governo em toda a década de 1990, de modo
muito contundente e sectario. A partir de 2003, com a chegada do governo petista ao poder, um
governo com Viés de esquerda, a perspectiva era que houvesse um rompimento com esse
movimento. No entanto, contraditoriamente, ele persistiu nas instituicbes e nas politicas
estatais. Para Dalila Oliveira (2015, p. 636), “[...] as disputas no interior do préprio governo
resultaram em uma politica educacional pendular e ambigua”. Para a autora, ao tempo em que
desenvolveram importantes programas de inclusdo social, acolhendo setores historicamente
excluidos, também corresponderam as demandas dos setores privados empresariais. Cavalcante
(2019, p. 4) concorda que, no periodo, “[...] 0 debate sobre reformas administrativas perde

folego, ao menos no discurso oficial”, mas destaca que,

Isso ndo significa dizer que o governo federal virou de costas para 0 que ocorria no
debate e nas préaticas contemporaneas de gestao publica (Cavalcante e Camdes, 2017).
Nesse periodo, algumas iniciativas dos governos anteriores continuaram sendo
adotadas, como a intensificacdo da descentralizacdo da politica social para os
governos locais, algumas privatizages dos servigos publicos, reforma da previdéncia
em 2003, bem como o foco em desempenho e resultados. O governo petista também
iniciou um processo de restruturacdo da burocracia federal, baseado no aumento
quantitativo de pessoal e na diversificacdo de carreiras, com forte discurso de
fortalecimento do Estado (Cavalcante e Carvalho, 2017). Além disso, as politicas de
ampliagdo da participacdo social, a transparéncia e a avaliagdo/monitoramento de
politicas publicas foram valorizadas nos mandatos do PT (CAVALCANTE, 2019,

p. 4).

A partir de 2013, com a intensificacdo da crise econdémico-politica no pais, Azevedo e
Oliveira (2020, p. 630) apontam que volta a cena “[...] 0 protagonismo de velhas e novas forcas

conservadoras, representadas sobretudo por elites neoliberais e neoconservadoras, que,
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derrotadas nas elei¢des de 2014, orquestraram o golpe institucional contra a presidenta Dilma

Rousseff, em 2016”. Basecados em Boito Jr. (2016), Azevedo e Oliveira complementam:

Desde entdo, muitos dos projetos que estiveram em disputa, dentre eles os voltados a
favorecer o aprofundamento de uma regulagdo ultraneoliberal, passaram a encontrar
terreno fértil & sua implementacdo. Michel Temer (na condigdo de vice de Dilma
Roussef) ao assumir a Presidéncia da Republica, em nova coalizdo politica, abriu os
caminhos que possibilitaram o atendimento de interesses das classes empresariais,
segundo ditames da citada regulagdo (AZEVEDO; OLIVEIRA, 2020, p. 630).

No governo de Temer (PMDB), vimos acontecer um conjunto de mudancas na
Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT), com a realizacdo da reforma trabalhista,
intensificando a precarizacao da forca de trabalho em nome das novas exigéncias dos processos
produtivos do capitalismo, esfacelando direitos historicamente conquistados, e a EC n° 95/2016
(PEC do Teto de Gastos), cuja justificativa era uma atuacdo do Estado para conter a crise € 0
déficit estatal, estabelecendo um novo regime fiscal e limitando os gastos do Governo Federal
por 20 anos (AZEVEDO; OLIVEIRA, 2020). Tal medida restringe significativamente 0s
recursos para as politicas sociais e atinge diretamente 0 PNE 2014-2024, impossibilitando o
cumprimento de muitas das suas metas e estratégias em todos os niveis de ensino, em especial
na educacéo infantil, que se encontra ainda muito distante da universalizacdo e de oferta com a
devida qualidade.

Cossio (2018) assevera que a reforma do Estado e seus desdobramentos sao perceptiveis
ainda nos curriculos e praticas pedagogicas homogeneizadas, como na reforma do ensino
médio, ocorrida em 2016, e na atual BNCC, tanto do ensino médio quanto a da educacéo infantil
e ensino fundamental, de modo que ha um condicionamento direto as avaliacbes em larga
escala, incentivo a ampliacdo da performance, medidas pela produtividade de professores,
alunos, gestores, tendo em vista um tipo particular de qualidade na educagéo estipulada para a

eficiéncia. Nessa linha, Lobo (2020), traz que:

Na BNCC, por exemplo, a énfase é dada as competéncias e habilidades desenvolvidas
no processo de aprendizagem. Busca-se uma padronizagdo, em nivel nacional, de
contelidos, avaliacdes e da cultura vinculada a escola. Nas Bases, 60% do contetdo
tem caréter nacional e 40% esté aberto & cultura local. No entanto, como vincula os
contedidos e objetivos a avaliagdes periddicas (PISA, ENAMEB, ENAD, Prova Brasil,
etc.) é quase certo que o foco sera dado aos contetidos gerais, sob pena de queda do
desempenho das escolas que destinarem os 40% para contetdos referentes a cultura
local. A partir desse sistema de avaliacGes padronizado e massificado se estabelecem
rankings entre escolas, professores e alunos e se solidifica o ideal
concorrencial/meritocratico uma vez que se ignora as diferencas sociais dos diversos
sujeitos do processo educativo e se responsabiliza o individuo pelo sucesso ou
fracasso de seu percurso (LOBO, 2020, p. 7).
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Outros elementos que configuram forte influéncia em todo esse processo de reformas
no campo das politicas neoliberais sdo os organismos multilaterais. Céssio (2018), a esse

respeito, afirma que:

A influéncia dos organismos internacionais, especialmente do Banco Mundial, na
elaboracdo das politicas para a educagdo no pais e, portanto, a “governanca
transnacional”, pode ser evidenciada pela quantidade e pelo contetido dos documentos
produzidos. Ao analisar o documento “Aprendizagem para todos: estratégia de
educagdo 2020 do Grupo Banco Mundial/2011”, voltado para os paises em
desenvolvimento, foi possivel perceber a focalizagdo das politicas curriculares na
questdo da “aprendizagem para todos”. O que significa, segundo o documento, que
todas as criancas e jovens adquiram conhecimentos e habilidades de que necessitam
para terem uma vida saudavel, produtiva e para obterem um emprego significativo.
Apresenta como pilares da estratégia: investir antecipadamente, investir de forma
inteligente, investir para todos (COSSIO, 2018, p. 71).

Novoa (2008) alerta-nos para as trés grandes tendéncias de privatizacdo da escola
pablica: a escola em casa (home schooling); os cheques-estudos (educational vouchers) e as
escolas charter (charter schools). “De alguma maneira, essas grandes tendéncias se
manifestaram na realidade brasileira, pelo menos como propostas de alguns setores, sendo que
aadocdo de escolas por empresas ou mesmo a parceria entre elas foi estratégia largamente usada
na década de 1990” (OLIVEIRA, D., 2015, p. 633). Essas tendéncias tém ganhado forga com a
chegada ao poder de grupos ultraliberais, ap6s 2016, e, quando em vez, tentam encontrar terreno
fértil para se firmar como politica. Roselane Fatima Campos (2020) sinaliza que em Varios
paises da América Latina, assim como no Brasil, a privatizacdo da educacdo infantil vem se
acelerando, com alguns governos municipais articulando o atendimento publico com estratégias
privatizantes, tais como ‘“parcerias” com organizagdes sociais (OS) privadas (do tipo
filantropico), creches domiciliares e comunitérias, compra de vagas em escolas “particulares”
(vouchers), “apostilamento”, presenca de fundagdes empresariais (“nova filantropia”) na
elaboracdo dos projetos pedagdgicos e formacgdo continuada de professores, subcontratacbes
para oferta de vagas e transferéncia de gestdo de creches publicas para o setor privado.

Assim, vemos como no ambito da gestdo das politicas publicas o Estado tem cada vez
mais absorvido os ditames neoliberais e cumprido sumariamente sua agenda de desmonte.

Concordamos com Ball (2018) quando esclarece que:

O préprio estado estd cada vez mais disperso €, em alguns aspectos, menor, a medida
que transfere o foco da provisdo do setor publico para um papel de terceirizacdo,
contratacdo e monitoramento, do remo & dire¢do, mas também é, a0 mesmo tempo,
mais extenso, intrusivo, vigilante e centralizado —a dualidade da metagovernanga. Em
particular, como ja foi assinalado, a esfera da “politica econdmica” é grandemente
expandida e o estado é cada vez mais proativo na promog¢do da competitividade, do
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empreendimento e do empreendedorismo — coletivo e individual — na educacdo e em
outros lugares (BALL, 2018, p. 4).

Ball (2018, p. 12) ainda destaca as mudangas concomitantes dos papeis e da estrutura
do Estado, de modo que, “[...] cada vez mais, Estados sdo monitores, contratantes e definidores
de metas, em vez de responsaveis pela prestacdo de servigos. O Estado torna-se regulador e
criador de mercado em uma complexa rede de rela¢gdes com um conjunto diversificado de atores
e de organizagdes”, configurando e reconfigurando seus modelos de governanga.

A partir da compreensdo das caracteristicas da gestdo da educacdo e das politicas
educacionais brasileiras, seguimos nossa analise, adentrando em algumas politicas especificas
implementadas para a educacéo infantil a partir da promulgacgéo desta como direito de todas as

criancas de 0 a 6 anos pela CF de 1988 e reiterada e regulamentada pela LDB em 1996.

3.3 A regulamentacédo da educacéo infantil no Brasil

O processo de globalizacdo da economia e as politicas neoliberais instituidas para os
paises em desenvolvimento, a partir da década de 1990, foram se alastrando por todas as areas
sociais, buscando minimizar a participacdo do Estado, efetivar os cortes em educacao e gastos
com programas sociais, de modo a atender aos ditames do capital internacional. Tais
direcionamentos afetam e reorientam o0s servi¢os de educacdo e cuidado infantil com novas
imposicdes e tendo como principais protagonistas dessa reorientacdo 0s organismos
multilaterais (BM, FMI, Unesco etc.).

Rosemberg (2002) indica que esses organismos multilaterais ja vinham, em passado
recente, incorporando seus direcionamentos no Brasil e continuam dando as cartas no presente
atual. “A partir dos anos de 1970, essa influéncia proveio, especialmente, da Unesco e do
Unicef; a partir dos anos de 1990, a maior influéncia provém do BM” (ROSEMBERG, 2002,
p. 29). Para essa autora,

As influéncias do BM na El brasileira a partir da administracdo FHC se fazem sentir
através de dois eixos complementares: o da reforma educacional geral que, entre
outras medidas, preconizou, em seu inicio, a prioridade absoluta de investimentos
publicos no ensino fundamental; o da retomada da proposta de programas “ndo
formais” a baixo investimento publico de EI para criangas pequenas pobres
(ROSEMBERG, 2002, p. 42).

No entendimento de Lemos (2020), os modelos de atendimento propagado pelas

organizagOes multilaterais, sdo decorrentes da racionalidade economicista e se materializam por
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meio de assessoria, financiamento de pesquisas, orientacGes técnicas, empréstimos
condicionados a reformas ou implantacdo de politicas, desenvolvimento de projetos locais,
entre outras formas, alinhados a “[...] expansdo pela via da reducao de custos, por meio de
rearranjos no provimento do atendimento, dentre os quais se destacam: creche domiciliar,
programas ‘alternativos’, professores leigos, espagos improvisados, material pedagogico
improvisado e recursos da propria comunidade” (LEMOS, 2020, p. 152), em uma légica de
compensacao, prevengao e baixo custo.

Nesse sentido, a educacédo infantil que acabava de nascer como direito universal das
criangas, inserido no ambito da educacdo, ja comegava a sofrer os primeiros impactos. Os
direcionamentos da politica neoliberal, através do BM, chegaram atropelando o percurso
brasileiro na construcdo de uma educacdo infantil democratica. Ao tempo que ganha o status
de primeira etapa da educacdo basica, ndo é considerada, a principio, como etapa obrigatoria,

nem prioritaria na politica de fundos instituida, a principio.

E no contexto de uma anélise economicista que o BM estabeleceu o ensino
fundamental como o nivel no qual deveriam se concentrar os recursos publicos, pois,
de acordo com os argumentos do BM na época, as taxas de retorno do investimento
publico no ensino fundamental seriam maiores que em outros niveis de ensino
(ROSEMBERG, 2002, p. 42).

O foco dos investimentos passou a ser o ensino fundamental, entre 1996 e 2007, em
detrimento das demais etapas, com direcionamento para a descentralizagdo das politicas através
dos processos de municipalizagdo, adocao de processos de privatizagoes, desregulamentacgéo e
controle do Estado através dos curriculos nacionais e avaliacdo de resultados, na vertente da
governanca publica.

Foi nesse cenario que comegaram a ser tracadas as primeiras politicas regulamentadoras
com carater mais prescritivo, voltando-se a propria operacionalizacao da educacdo. Nesse leque
entram os decretos presidenciais, portarias, resolucdes, pareceres dos 6rgaos do Ministério da
Educacdo, como Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo, como também do
Conselho Nacional da Educacéo, prescrevendo como serdo executadas as regras normativas ou
as disposicOes legais contidas no processo de regulacéo da educacdo nacional (MARTINS, V.,
2002).

A partir da CF (1988), marco legal inicial de todo o processo, do ECA (1990) e da LDB
(1996), surgiram os primeiros documentos norteadores para a educacdo infantil no Brasil.
Ressalta-se, nessa dinamica historica, os esforcos do movimento de defesa da creche e da pré-

escola, através da Coordenagdo Geral de Educacdo Infantil (Coedi) do MEC, em que se
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produziram estudos e discussdes objetivando subsidiar uma politica nacional de educacao
infantil, resultando num conjunto de cadernos publicados pela Coedi, que tinham como marca
as “carinhas” em suas capas. As “carinhas” foram resultado do debate fecundo produzido por
especialistas e profissionais da &rea e se tornaram referéncia para a El no fazer pedagdgico e
como material de estudo, a época (VASCONCELLOS; AQUINO; LOBO, 2003). Ainda da
década de 1990, pontuamos os documentos: Subsidios para Credenciamento e
Funcionamento de Institui¢cées de Educacdo Infantil, publicado pelo MEC em 1998, com o
objetivo de estabelecer as normas para a regulamentacgéo das escolas de educacéo infantil, assim
como destacar a importancia da organizagdo dos espagos para o desenvolvimento das criancas
e dos adultos que neles convivem; o Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil (1988); e as primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil??

(1999). Quanto a estes dois ultimos,

Em 1998, foi elaborado o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil
(RCNEI) no contexto da definicdo dos Parametros Curriculares Nacionais que
atendiam ao estabelecido no art. 26 da LDB em relacdo a necessidade de uma base
nacional comum para os curriculos. O RCNEI consiste num conjunto de referéncias e
orientacdes pedagogicas, ndo se constituindo como base obrigatdria & acdo docente.
Ao mesmo tempo em que o0 MEC elaborou 0 RCNEI, o Conselho Nacional de
Educacéo definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil —
DCNEI, com carater mandat6rio. De acordo com a Resolucdo n° 1 de 7 de abril de
1999, no seu art. 2° “essas Diretrizes constituem-se na doutrina sobre principios,
fundamentos e procedimentos da Educacdo Bésica do Conselho Nacional de
Educacdo, que orientardo as instituicdes de Educagao Infantil dos sistemas brasileiros
de ensino na organizagdo, articulacéo, desenvolvimento e avaliagdo de suas propostas
pedagogicas” (BRASIL, 2005b, p. 13).

O Referencial Curricular Nacional para Educacgéo Infantil (RCNEI) foi publicado em
trés volumes. Apesar de ndo possuir carater compulsorio, alguns pesquisadores viam um carater
prescritivo, uma vez que visava fomentar as propostas curriculares para a EI com vistas a
“qualificacdo”. Autores criticos ao RCNEI, como Kuhlmann Jr. (2003), Arce (2001), entre
outros, destacam a falta de articulacdo e descontinuidades nas publicag¢des oficiais, assim como
com o0s debates em curso acerca das propostas e projetos junto aos pesquisadores nacionais. Ha
criticas também em relacdo a organizacdo do curriculo, que segue uma orientacdo baseada na
proposta espanhola. Nesse sentido, vale lembrar que o RCNEI foi langado no contexto das
reformas educacionais executadas no governo FHC, portanto, carregado pelas influéncias

externas. H& de se destacar também as incongruéncias quanto as concepgdes teorico-

22 As primeiras Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educago Infantil (DCNEI) foram publicadas pelo
Conselho Nacional de Educagdo (CNE) em 1999 e revisadas em 2009. Nos atentaremos, mais adiante, a esta
ultima versdo, posto que estdo em vigor no atual momento e incorporam os avangos presentes na area.
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metodoldgicas e direcionamentos do trabalho pedag6gico. No entanto, esses documentos foram
amplamente divulgados e distribuidos e, por muito tempo, referenciaram as praticas nas escolas
infantis do pais.

Ao longo das duas primeiras décadas dos anos 2000, diversos outros dispositivos legais
e outros documentos oficiais, envolvendo a El, foram sendo criados. Consequentemente, foram
produzindo impactos no que se refere ao acesso, atendimento, infraestrutura, curriculo e busca
de consolidacdo de uma identidade e concepcao de educacdo e cuidado de criancas de 0 a 5
anos. Esses documentos carregam contribuicGes de diversos especialistas, pesquisadores e
entidades ligadas a questdo da primeira infancia. Também correspondem as tendéncias e aos
acordos internacionais firmados, como a Convencao Internacional sobre os Direitos da Crianca
(CDC), ratificada pelo Brasil em 1990, e, mais recentemente, a Declaracio de Incheon?,
aprovada em 2015 no Férum Mundial de Educacao ocorrido na cidade de Incheon, na Coreia
do Sul (BRASIL, 2018).

23 A Declaragéo de Incheon deu origem ao Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) 4. A Unesco foi
confiada a lideranga da Coordenagdo da Educacéo 2030 por meio de orientacdo e apoio técnico e na
elaboracdo do Marco de Acéo da Agenda da Educacgdo 2030, que estabelece uma nova visdo para a educacao
para os préximos 15 anos e assim dispde em suas Metas 4.2: “Até 2030, garantir que todos 0s meninos e
meninas tenham acesso a um desenvolvimento de qualidade na Primeira Infancia, cuidados e educacéo pré-
escolar, de modo que estejam prontos para o ensino primario”; e 4.a “Construir e melhorar instalac6es fisicas
para educacgdo, apropriadas para criancas e sensiveis as deficiéncias e ao género, e que proporcionem

ambientes de aprendizagem seguros e ndo violentos, inclusivos e eficazes para todos” (BRASIL, 2018).
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Figura 1 — Percurso linear dos Marcos Legais e dos principais documentos oficiais instituidos
para a El no Brasil a partir da CF de 1988 até 2020
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O Plano Nacional de Educacéo (PNE) 2001-2011 é também um marco significativo
para a educacdo nacional. Com validade de dez anos, o PNE foi instituido através da Lei n°
10.172 de 2001. Respaldado na CF e na LDB, o PNE foi fruto de um longo debate com a
sociedade civil organizada, entidades ligadas a area da educacdo, Congresso Nacional e
governo. Constituia-se como um instrumento da politica educacional no qual se estabelecia
objetivos e metas para todos os niveis e modalidades de ensino, para a formacao e valorizacdo
do magistério e para o financiamento e a gestdo da educacdo. O PNE teve sua elaboracao
pautada nas politicas que vinham sendo implementadas pelo MEC sob a orientacdo dos ditames
da economia mundial e em consonancia com 0s compromissos internacionais firmados pelo
Brasil. O plano continha um total de 295 metas, sendo 26 delas no campo da EI. Sofreu duras
criticas pelo direcionamento neoliberal e, principalmente, pela sua inocuidade, pois nédo
garantiu correspondéncia entre metas e previsdo orgamentaria que assegurasse 0 Sseu

cumprimento.
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E visivel a disparidade entre o que estéa previsto na lei e o que acontece na realidade
nas instituicdes de ensino e nos diversos segmentos educacionais, em especial, na
educagdo infantil. A amplitude do Plano Nacional de Educacdo na letra da lei é
inegavel, mas o seu distanciamento da real politica educacional do pais é muito
grande. Um dos graves problemas deste plano, responsavel pelo seu “fracasso” ¢ a
falta de previsdo orcamentéaria do préprio PNE para sustentar as acBes previstas.
Foram lancadas 295 metas sem quantificar quanto seria necessario para a
implementacdo de cada a¢do, o que vai refletir no baixo indice de cumprimento das
metas. Outro grande problema é que o plano ndo inclui mecanismos de
acompanhamento e avaliagdo permanentes, o que sinaliza a falta de planejamento
organizacional e gerencial do PNE (MENEZES, 2012, p. 46).

A educacdo infantil, ainda se constituindo como politica publica educacional, destituida
de financiamento da Unido para execucdo das metas propostas, viu muitas delas serem
realocadas para o PNE seguinte.

Conforme Isabel Cristina Silva (2013), no periodo de 2003 a 2005, em um processo que
contou com a participacéo de diversos atores estatais e ndo estatais, foi elaborado o documento
Politica Nacional de Educacdo Infantil: pelos direitos da crianga de zero a seis anos a
educacdo, publicado em 2005 pelo MEC. A Politica Nacional de Educacdo Infantil (PNEI) ndo
se apresentava enquanto lei, mas como um documento orientador em que estdo postas as
diretrizes para orientar a politica educacional voltada para criancas de até 6 anos. Também
apresenta um conjunto articulado de objetivos, estabelece as metas que devem ser alcangadas
no curto prazo, as estratégias de acdo e as recomendacdes orientadas para a equipe educacional
e as instituicdes de EI.

Fazemos mencdo também aos Parametros Nacionais de Qualidade e Infraestrutura
para a Educacdo Infantil, publicados em 2006, privilegiando a organizacdo das escolas
infantis e a arquitetura para um atendimento de qualidade as criancas de 0 a 6 anos. Nunes,

Corsino e Didonet (2011) atestam que:

Na area da educacéo infantil, 0o MEC editou parametros de infraestrutura e parametros
de qualidade para a educac¢do infantil, que orientam as a¢Bes dos municipios e que,
por serem metas do PNE (metas 2 e 19 do capitulo Educagdo Infantil), tém forca de
lei. Na medida em que estes sdo aplicados, a qualidade tende a melhorar, desde a
creche até a pré-escola, mas a préatica ndo é necessariamente subsidiaria da melhor
orientacdo. E notdrio que as creches, seja no dmbito da Assisténcia, seja no da
Educacdo, apresentam qualidade bem inferior as pré-escolas, e melhorar sua
qualidade constitui o principal desafio dos sistemas de ensino, paralelamente a

promogao de sua expansio (NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011, p. 42).

Na pesquisa de Menezes (2012, p. 43), fica evidente o quanto essas prerrogativas de

qualidade ainda estdo longe da realidade de muitas criancas: “Infelizmente este documento nio
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faz parte do contexto real de muitos municipios, pois ainda temos, em 2012, instituicdes de
educacdo infantil funcionando em casas, garagens e galpdes adaptados com divisorias de
madeirite”. Continua a autora, alertando da omissao de governo e sociedade civil organizada:
“[...] os Conselhos Municipais de Educagdo estao omissos a esta situacdo, os Colegiados
Escolares, quando existem, desconhecem o seu papel e os governos continuam deixando este
segmento educacional em ultimo plano” (MENEZES, 2012, p. 43).

Em 2018, os referidos parametros foram atualizados e sistematizados em um unico

volume, com a seguinte justificativa:

A primeira publicacdo dos documentos Pardmetros Nacionais de Qualidade para a
Educagdo Infantil — Volumes 1 e 2 e Parametros Bésicos de Infraestrutura para
Institui¢cOes de Educacéo Infantil — Volumes 1 e 2 foi feita em 2006, com o objetivo
de estabelecer padrdes de referéncia orientadores para o sistema educacional no que
se refere a organizagdo e ao funcionamento das Instituicdes de Educagdo Infantil e,
sem divida, representaram um marco indutor relevante das Politicas Publicas,
contemplando aspectos relacionados ao direito de todas as criangas ao atendimento
educacional em creches e pré-escolas, sob o principio da igualdade e da qualidade.
Dessa forma, os Parametros Nacionais de Qualidade aqui apresentados sdo a
atualizacdo desses quatro volumes, em um Unico documento que apresenta todo
conhecimento das versdes de 2006, acrescidas das inovagdes que o arcabouco legal
posterior trouxe. Como muitos dispositivos legais foram criados desde 2006, fez-se
necessaria a atualizacdo das orientacbes e das referéncias de qualidade para a
Educacdo Infantil, para que as Instituicdes que ofertam essa etapa da Educacédo Basica
tenham parametros para implementacdo das Politicas Publicas de Educacdo Infantil,
alinhados as legislac6es vigentes (BRASIL, 2018, p. 7).

Os Parametros Nacionais de Qualidade da Educagdo Infantil (BRASIL, 2018)
configuram-se como documento base para formulacdo, implementacdo e avaliacdo de politicas
publicas no ambito das secretarias; desenvolvimento de sistemas e ferramentas de
monitoramento e avaliacdo da melhoria da qualidade das praticas ofertadas para a El. Por isso,
destinam-se a diversos publicos: gestores de secretarias de educacdo e das instituices de
educacéo infantil, professores e demais profissionais de instituicbes dessa etapa, bem como
familiares e responsaveis de criancas de 0 a 5 anos, podendo ser usado de diferentes formas por
cada um desses publicos no sentido de (re)pensar e aprimorar o cotidiano educativo com a
primeira infancia.

Retomando a nossa linearidade das politicas instituidas para a El (legislacdo e
documentos oficiais), destacamos a promulgac¢do do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao Bésica e Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo, instituido em 2007, através
da Lei n°® 11.494/07 e, por meio do qual, foi estendido o financiamento de toda a educacdo
basica mediante um fundo especial, de natureza contabil, composto por recursos provenientes

de impostos e das transferéncias dos estados, Distrito Federal e municipios vinculados a
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educacéo, de acordo com o previsto nos artigos 212 e 212-A da CF de 1988. Trataremos com
mais profundidade sobre essa politica nas quarta e quinta se¢des. Por enquanto, ressaltamos
apenas o impacto provocado pelo Fundeb, em especial na educacéo infantil, pelo montante de
recursos financeiros direcionados para a manutencao e valorizagdo dos profissionais atuantes
na El, promovendo importantes avancos na garantia do direito a EI de 0 a 5 anos, através da
ampliacdo do atendimento e melhorias na oferta dessa etapa pelos municipios. Vale ressaltar a
relevancia da mobilizacéo social pela inclusdo de toda a EI na cobertura do fundo, uma vez que

se tinha a pretensdo de deixar de fora a creche.

Na proposta de Emenda Constitucional enviada pelo Poder Executivo ao Congresso
Nacional, a educagdo de 0 a 3 anos (creche) tinha sido excluida do Fundeb. Uma
ampla mobilizacdo social de entidades engajadas na luta pelo direito a educacéo
infantil no Brasil conseguiu reverter essa situagdo. A creche foi incluida no Fundeb e
este foi considerado o melhor aperfeigoamento da proposta. Nunca se falou tanto
sobre o direito e o significado da educacdo nos trés primeiros anos de vida, quanto
durante os dois anos de tramitacéo legislativa da Proposta de Emenda a Constituicéo
Federal. O debate politico sobre o papel da creche como instituicdo de educacéo Ihe
deu novo status no cenario social e educacional brasileiro (NUNES; CORSINO;
DIDONET, 2011, p. 37).

Outro aspecto importante diz respeito a Emenda Constitucional n® 59/2009, a qual
torna a educacao basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade,
assegurando ainda sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade
propria. A referida EC “[...] estabelece que, na organizacao de seus sistemas de ensino, a Uniéo,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios definirdo formas de colaboracdo, de modo a
assegurar a universalizagao do ensino obrigatério” (BRASIL, 2018, p. 18). Essa mudanga na
lei tem um significado muito substancial, considerando que, antes dela, apenas o ensino
fundamental era considerado como etapa obrigatoria e direito subjetivo. E, nesse sentido, as
criancas de 4 e 5 anos alcancam também esse patamar de obrigatoriedade da garantia pelo poder
publico, sendo do Estado o dever de ofertar, da familia de garantir a matricula e a frequéncia e
demais poderes constituidos, assim como toda a sociedade, de fiscalizar e exigir o cumprimento.

Em 2013, através da Lei n°® 12.796/2013, essa extensdo da obrigatoriedade foi
incorporada a LDB n° 9.394/96, consagrando plenamente o direito e o dever de matricula de
todas as criancas de 4 e 5 anos em institui¢des de EI.

O financiamento e a obrigatoriedade da educacdo infantil a partir dos 4 anos de idade
deram um impulso muito forte na expansdo do atendimento a faixa etaria da pré-escola,
chegando atualmente a um patamar de 94,1% da populacdo de 4 e 5 anos atendida
(PNAD/IBGE, 2019). Quanto ao atendimento a creche, ainda temos ndmeros
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significativamente baixos. Apenas 37% das criangas de 0 a 3 eram atendidas em 2019
(PNAD/IBGE). No entanto, se comparado a percentuais do inicio dos anos 2000, percebe-se
um crescimento consideravel, pois a taxa de atendimento nas creches e pré-escolas era de cerca
de 15% e 60%, respectivamente. Todavia, indica que as politicas publicas voltadas para as
criancas de 0 a 3 anos ainda precisam ser melhor focalizadas para que se chegue a um percentual
de atendimento garantidor do direito a todas as criancas, de modo igualitario.

Para Lemos (2020), comentando sobre a cisdo da educacéo infantil na legislacdo como
parte obrigatoria e parte ndo, reverbera como hierarquizacdo entre creche e pré-escola quanto a
garantia do atendimento. “Para os menores de 3 anos, o movimento ¢ de secundarizagdo e
tendente privatizacdo por meio de convénios e outras parcerias publico-privado [...]” (LEMOS,
2020, p. 154).

Um importante documento mandatério para a educacao infantil refere-se as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil (DCNEI), fixadas pela Resolucdo
n° 05/2009, em um processo revisional do CNE das primeiras DCNEI publicadas em 1999.

Essas diretrizes:

[...] estabelecem os principios éticos, politicos e estéticos que devem guiar as
propostas pedagodgicas das Instituices de Educacdo Infantil, garantindo a crianga
acesso a processos de apropriacdo, renovagdo e articulacdo de conhecimentos e
aprendizagens de diferentes linguagens, assim como o direito a protecdo, a salde, a
liberdade, a confianga, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a
interacdo com outras criancas (BRASIL, 2018, p. 18).

A revisdo decorreu da necessidade de atualizacdo do documento considerando que
algumas questdes anteriores ja se encontravam minimizadas no debate atual e outras foram
emergindo e exigindo novos encaminhamentos para possibilitar e, progressivamente,

consolidar o direito a educacéo das criangas pequenas.

A ampliacdo das matriculas, a regularizacdo do funcionamento das instituigdes, a
diminuicdo no nimero de docentes ndo-habilitados na Educacdo Infantil e 0 aumento
da presséo pelo atendimento colocam novas demandas para a politica de Educacgdo
Infantil, pautando questdes que dizem respeito as propostas pedagogicas, aos saberes
e fazeres dos professores, as praticas e projetos cotidianos desenvolvidos junto as
criancas, ou seja, as questdes de orientagdo curricular. Também a tramitacdo no
Congresso Nacional da proposta de Emenda Constitucional que, dentre outros pontos,
amplia a obrigatoriedade na Educagdo Basica, refor¢a a exigéncia de novos marcos
normativos na Educagdo Infantil (BRASIL, 2009, p. 2).

O texto sintese das novas DCNEI contou com a ampla participacdo de entidades

nacionais, foruns estaduais, movimentos sociais, especialistas da area de diversas universidades



111

brasileiras, instituicOes de pesquisa, secretarias estaduais e municipais, sendo, portanto, o
resultado de amplos debates promovidos pela Camara de Educacédo Basica (CEB) do CNE.
Quanto ao mérito, destaca-se no Parecer do CNE/CEB, n° 20/2009, que:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, de carater mandatério,
orientam a formulacédo de politicas, incluindo a de formacéao de professores e demais
profissionais da Educacdo, e também o planejamento, desenvolvimento e avaliacdo
pelas unidades de seu Projeto Politico-Pedagdgico e servem para informar as familias
das criancas matriculadas na Educacdo Infantil sobre as perspectivas de trabalho
pedagdgico que podem ocorrer.

Um aspecto de grande relevancia se encontra no artigo 5° das DCNEI, que caracteriza

de forma muito contundente a educagéo infantil:

Art. 5° - A Educagdo Infantil, primeira etapa da Educagdo Bésica, é oferecida em
creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como espacos institucionais ndo
domésticos que constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que
educam e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada
integral ou parcial, regulados e supervisionados por 6rgdo competente do sistema de
ensino e submetidos a controle social (grifos nossos).

Os destaques indicam a caracterizacdo das instituicdes que ofertam educacgéo infantil
como espagos “ndo domésticos”, evidenciando-as como espacgos educacionais e, portanto, com
objetivos e formatos de educagdo e cuidado infantil diferentes dos desenvolvidos no ambito
familiar, embora na perspectiva de complementacdo a acdo da familia e da sociedade. Sobre
esse aspecto, Nunes, Corsino e Didonet (2011, p. 85-86) enfatizam que, considerando
principalmente os distintos interesses nas agendas politicas municipais e de outros agentes, “[...]
ndo é ingénua a necessidade de reafirmar alguns consensos construidos nos documentos legais,
ao longo do processo de integracdo da educacdo infantil, evitando possiveis retrocessos na
concepgdo e na formulacdo da politica educacional”. Isso consolida as exigéncias quanto ao
atendimento, seja em creches ou em pré-escolas, de modo a imprimir que ndo pode ser em
qualquer espaco, com qualquer tipo de proposta, nem com qualquer tipo de profissional,
rompendo em definitivo com as velhas préticas assistencialistas ou compensatorias.

As DCNEI (2009) também marcam uma concep¢do de crianga, de infancia e de
educacdo infantil fundamentada em teorias cientificas que se consolidaram em campos como a
psicologia, a sociologia, a antropologia, o direito, aléem da educacdo e da pedagogia, e que
legitimam a crianga como sujeito historico social produtor de culturas.

As DCNEI “[...] representam o acimulo de conhecimentos que a area construiu nos

altimos anos e destacam a necessidade de estruturar e organizar agdes educativas que se
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orientem por conhecimento consistente acerca do que pode fundamentar um bom trabalho junto
as criangas” (BARBOSA; CRUZ; FOCHI; OLIVEIRA, 2016, p. 14). E, nesse sentido,
demandam propostas pedagogicas com curriculos que considerem os tempos da infancia, as
suas singularidades e as suas pluralidades e as diversas linguagens das criangas, permeadas pelo
respeito e direito & brincadeira e a interagdo, experiéncias nas quais as criangas podem construir
e apropriar-se de conhecimentos por meio de suas a¢Oes e intera¢cGes com seus pares e com 0S
adultos, o que possibilita aprendizagens, desenvolvimento e socializa¢do, de modo a abranger

todas as possibilidades de um desenvolvimento integral e integrado ao longo da infancia.

Do ponto de vista dos avangos cientificos, a educacdo infantil brasileira percorreu
importante caminho nas Gltimas décadas do século passado e primeiros anos deste,
realizando avangos do ponto de vista da concep¢do de crianca, infancia e educagédo
infantil, conforme expresso nas atuais DCNEI. Reconhecida a diversidade presente
nas formas de vivéncia da infancia em um Pais com tal extensdo territorial, marcado
por imensas desigualdades sociais, a area construiu significativa produgéo, com apoio
de diferentes campos do conhecimento, postulando a poténcia das criancas, como
sujeitos de conhecimento e construtores de uma cultura de pares, desde os bebés [...]
(FLORES; PERONI, 2018, p. 144-145).

Em 2009, em consonancia com as DCNEI, o0 MEC também publicou um documento
intitulado de Indicadores da Qualidade na Educacdo Infantil, um instrumento direcionado a
avaliacdo da educacdo infantil no ambito institucional, que Nunes, Corsino e Didonet (2011)

definem como:

[...] um instrumento de auto avaliacdo das instituicBes, amplamente discutido nos
foruns de educagdo infantil Brasil afora. Pré-testado e reformulado, intenta debater a
avaliacdo de forma participativa e aberta a toda a comunidade — professores, pais,
funcionarios — e articulada as questdes institucionais. A proposta é que esta avaliagao
possa subsidiar praticas educativas democréaticas, que respeitem os direitos
fundamentais das criangcas. Dois grandes desafios definem-se no uso deste
instrumento de avaliacdo: a) fazer valer as diferentes vozes da comunidade escolar em
sistemas de ensino hierarquizados e competitivos; b) compreender que os resultados
ndo se prestam a comparacao entre as instituigdes, pois indicar critérios de qualidade
institucional significa ter consenso de valores e expectativas (NUNES; CORSINO;
DIDONET, 2011, p. 87, grifos dos autores).

O novo Plano Nacional de Educacédo (PNE) foi sancionado em 25 de junho 2014, por
meio da Lei n° 13.005/2014. Com vigéncia de 10 anos, este PNE é composto por diretrizes,
metas e estratégias para a politica educacional da década correspondente a 2014 e 2024. “Séao
metas estruturantes para a garantia do direito a Educagdo Basica com qualidade, que promovam
a garantia do acesso, a universaliza¢do do ensino obrigatdrio, e a ampliacdo das oportunidades
educacionais” (BRASIL, 2018, p. 18). As metas do PNE, em linhas gerais, apontam a busca de

reducdo das desigualdades, a valorizacdo da diversidade, a equidade e a valorizacdo dos
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profissionais da educacgéo. Ele serve de base e exigéncia para a construgdo dos planos estaduais
e municipais em todo o pais na implementacao da politica da educacdo infantil. Alesandra Alves
(2016) destaca que:

[...] além de uma versdo reduzida, com 20 metas, traz, ainda, as estratégias para
alcancga-las, o que configura a possibilidade de nortear a elaboragao das politicas nos
ambitos estaduais e municipais. Esse documento buscou contemplar a construcdo de
um sistema nacional de educacéo; por em discussdo o regime de colaboracéo entre os
entes federados e, por fim, promover a ado¢do de padrfes minimos de qualidade na
educacgdo (ALVES, A., 2016, p. 84).

O Projeto de Lei (PL) tramitou no Congresso Nacional entre 2010 e 2014%*, sendo
concluido com um atraso de trés anos em relacéo a finalizac&o da vigéncia do PNE 2001-2011.
“O atraso na tramitacdo reflete o processo democrético de construcdo do projeto e também
conflitos, tensdes, coalizdes e negociagdes no jogo de forgas da politica educacional”, apontam
Nunes, Corsino e Didonet (2011, p. 84). Azevedo e Oliveira (2020) também corroboram que a
aprovacao do PNE 2014-2024:

[...] foi resultado de luta histdrica da sociedade brasileira, no que se inclui a luta dos
educadores, assim como a ampliacdo dos espagos de participagcdo democratica, onde
puderam atuar largamente entidades cientificas, sindicatos, movimentos sociais e
outros agentes significativos do campo da educagdo. A perspectiva do direito a
educacdo, que guiou a luta politica ateé aquele momento, implicava a continuidade da
participacdo nos processos de elaboragdo dos planos, acompanhamento da sua
implantacdo, monitoramento e avaliacdo (AZEVEDO; OLIVEIRA, 2020, p. 628).

Nesse sentido, esses autores destacam como um grande avanco do PNE a definigédo de
processo de monitoramento e de avaliacdo dos planos nacional, estaduais, distrital e municipais
de educacgdo, assim como a materializacdo do regime de colaboragéo entre os entes federados
para alcancar as metas constantes do PNE, tanto no que concerne a construcdo dos planos de
educacdo quanto na definicdo e implantacdo de sistematicas articuladas de monitoramento e a
avaliacdo permanente, tendo em vista corrigir rumos e buscar novas estratégias e meios para o
alcance das metas estabelecidas, até 2024, e “[...] no esfor¢o democratico e republicano de

garantir o acesso, a permanéncia e de elevar a qualidade da educacdo no Brasil no periodo da

24 Através da Conferéncia Nacional de Educacdo (Conae), criou-se, pelo poder publico, um espaco democrético
aberto de participacdo da comunidade e da sociedade civil organizada na construgdo do PNE. A Conae e as
conferéncias estaduais e municipais, que a antecederam, constituiram-se como fundamentais e estratégicas
para a promogdo da participacéo social e como espagos de debate e de formulagdo de uma politica educacional
de Estado para o pais, 0 que exige forte engajamento social. A primeira teve como tema, conforme documento
referéncia, “Construindo um Sistema Nacional Articulado de Educacéo: Plano Nacional de Educac&o, suas
diretrizes e estratégias de agdo”. A Conae ocorreu entre 2010 e 2014.
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vigéncia do Plano” (AZEVEDO; OLIVEIRA, 2020, p. 627), sendo, inclusive, definidas as
instancias responsaveis pelo monitoramento continuo e avaliacao periddica.

A educacdo infantil esta presente na primeira meta do PNE, que dispbe sobre a sua
expansdo: Meta 1: “universalizar, até 2016, a educacdo infantil na pré-escola para as criangas
de 4 a 5 anos de idade e ampliar a oferta de educacgéo infantil em creches de forma a atender,
no minimo, 50% das criancas de até 3 anos até o final da vigéncia deste PNE” (BRASIL, 2014).

E para a qual sdo adotadas 17 estratégias:

As estratégias citadas pelo PNE para ampliacdo do acesso a Educacéo Infantil séo:
definir, em regime de colaborag8o entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e 0s
Municipios, metas de expansdo e um padrdo de qualidade; fazer levantamento da
demanda com a finalidade de planejar o atendimento; manter e ampliar o Programa
Nacional de Reestruturagdo e Aquisicdo de Equipamentos para a Rede Escolar Publica
de Educacdo Infantil - PROINFANCIA; ofertar matriculas gratuitas em creches ou
institui¢des equivalentes; estimular o acesso a El em tempo integral. Das dezessete
estratégias estabelecidas para a El, quatro mencionam a necessidade de que o regime
de colaboracédo entre os entes federados seja efetivo para a sua realizacdo (ALVES,
A., 2016, p. 84).

A partir da analise do Relatorio do 3° ciclo de monitoramento das metas do PNE-2020,
podemos observar que, no que se refere a creche, em 2018, o Brasil alcangou a cobertura de
35,7% das criancas, o que representa cerca de 3,8 milhdes de criancas atendidas. A meta prevé
50% de atendimento até 2024, o que significa que, para seu cumprimento, cerca de 1,5 milhdo
de criangas de 0 a 3 precisam ser incluidas em creche no pais (BRASIL, 2020b). Em relacéo a
pré-escola, a taxa de cobertura, em 2018, alcangou 93,8%, da faixa etaria, significando a
universalizacdo do atendimento para a populacdo de 4 a 5, estabelecida para o ano de 2016 no
PNE, ainda ndo foi alcancada. Cerca de 330 mil criancas dessa faixa etaria ainda estdo
desprovidas desse atendimento (BRASIL, 2020b).

Caminhamos para a constatacdo de que, embora a Constituicdo de 1988 tenha
assegurado os direitos sociais a todas as criancas, na pratica, esses direitos continuam
ameacados. A conjuntura politico-econémica dos Gltimos tempos no pais, de enxugamento e
cortes dos gastos publicos, indica a tendéncia de que, mais uma vez, algumas das metas
estabelecidas do PNE ndo se efetivem até o final de sua vigéncia.

Faremos referéncia, ainda que brevemente, também ao Marco Legal da Primeira
Inféncia, instituido no Brasil, pela Lei n°® 13.257/2016, por ser considerado um dispositivo legal
de normatizacdo das politicas publicas para as criancas até os 6 anos de idade, periodo
concebido como primeira infancia. Esse marco dispde sobre principios e diretrizes para a

formulac&o das politicas publicas que visam atender aos direitos da crianga na primeira infancia,
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assim como ““[...] evitar a segmentacdo de a¢des, aumentando a eficacia das politicas voltadas
para a infancia, definindo estratégias de articulagdo intersetorial” (BRASIL, 2018, p. 19). O
objetivo é fomentar a elaboracdo e a normatizacgéo de politicas setoriais que priorizem o cuidado
integral e integrado com a crianca, desde a concepc¢ao até os seis anos de idade.

O Marco Legal da Primeira infancia também destaca o regime de colaboragéo entre o0s
entes federados como mecanismo de alcance ao pleno atendimento dos direitos da crianca,
conforme as respectivas competéncias legais da Unido, estados e municipios no seu
cumprimento.

De modo geral, almeja que as politicas para a primeira infancia garantam os direitos
fundamentais da crianca: salde, alimentacdo e nutricdo, educacao infantil, convivéncia familiar
e comunitaria, assisténcia social a familia da crianca, cultura, brincar e lazer, espagco, meio
ambiente e cidadania. E insere no ambito dessas politicas a adocdo de medidas de prevencao de
acidentes e de protecdo da crianca frente a toda forma de violéncia, a pressao consumista, a
exposicao precoce a televisao e outras midias, além da protecdo e do cuidado a crianca, desde
a gestacdo, no parto, pos-parto e por toda a primeira infancia. Em suma, esse dispositivo
particulariza e aprofunda o foco da acdo do Estado na garantia dos direitos da crianca nesta
primeira e mais decisiva etapa da vida (DIDONET, 2016).

Por fim, uma das ultimas politicas instituidas no pais no &mbito da educacéo diz respeito
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) fixada pela Resolugdo 02/2017 do CNE para a
educacéo infantil e ensino fundamental e fixada para o ensino médio, em 2018, atraves de outra
resolucéo do CNE. Focamos em aspectos e teor da BNCC da etapa da educacéo infantil (BNCC-
El), que tem como objetivo referenciar a constru¢do dos curriculos da El nos estados e
municipios.

A construcdo da BNCC envolve um processo de disputas ideologicas e apresentacdo de
versdes gque se contrapuseram ao longo de seu percurso. A primeira versao de texto da BNCC-
El foi elaborada conjuntamente por um grupo de quatro especialistas contratados pelo
Ministério da Educacgdo, com a participa¢do da Coordenacéo Geral de Educagéo Infantil/MEC.
Em setembro de 2015, esta versao preliminar foi disponibilizada no Portal da Base para consulta
publica e recebeu em torno de 370.000 contribuigdes, contando com pareceres de leitores
criticos e de coletivos de instituicdes de educacdo infantil na composi¢do da segunda versao.

Em aspectos gerais, de acordo com Barbosa, Silveira e Soares (2019), a base tinha uma
amplarejeicdo por parte de pesquisadores, professores e entidades nacionais ligadas a educagéo.
No decorrer do seu processo, envolveu diversas acGes politicas e econémicas do governo

federal, de deputados e senadores, assim como reagdes da sociedade civil organizada. O
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contexto politico-social e econémico brasileiro buscava dar o tom. Apds o golpe de estado de
2016, que resultou no impeachment da presidenta Dilma Rousseff, varias foram as tentativas
de imposicdo de medidas privatistas e de interesses do mercado em todas as etapas da educacéo
bésica, assim como de interferéncias politico-ideoldgicas, resultando na destitui¢do de varios
membros do CNE contrarios as posi¢des governistas, sendo incorporados novos membros
alinhados com o governo Temer. A conducdo caminhou para uma retomada e atualizacdo da
reforma empresarial da educacdo da era FHC, alinhadas as exigéncias e orientacbes das
agéncias multilaterais, mas também de controle ideoldgico, conservador e de interesses ligados

ao grande capital.

O MEC, contrariando todo o movimento de discussdo, elaborou uma terceira versdo
e encaminhou ao CNE em abril de 2017. Ao longo daquele ano, esse conselho
promoveu cinco audiéncias publicas regionais com o objetivo de colher sugestGes,
com caréater exclusivamente consultivo, ndo garantindo a sociedade civil que suas
reivindicacBes seriam acolhidas. Apesar de um nimero expressivo de colaboragdes
das entidades, 0 CNE ndo deu retorno sobre as proposi¢des. No dia 15 de dezembro
de 2017, a BNCC foi aprovada, com trés votos contrérios, publicando-se a Resolucéo
CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017 (BARBOSA; SILVEIRA; SOARES, 2019,
p. 82).

Os autores referidos ressaltam que a BNCC se constituiu por meio de determinagdes
legais e politico-sociais. “Todo projeto curricular se d4 em um movimento contraditorio,
envolvendo tensdes, debates e embates de classes e grupos sociais em que se imiscuem questdes
politicas, ideoldgicas e pedagogicas” (BARBOSA; SILVEIRA; SOARES, 2019, p. 83). No

campo de disputas,

[...] a hegemonia dos ideérios neoliberais, ancorada nas competéncias, ganhou espago
e lugar no campo da educacdo brasileira, sobretudo com as reformas do Estado e a
reestruturagdo produtiva, que influenciaram, por sua vez, as reformas educacionais
das décadas de 1990 e dos anos 2000. Essa luta de forgas pode ser visualizada no
processo de discussdo sobre a BNCC da Educacédo Infantil, que em parte contribuiu
para se conhecer diferentes concepcdes politico-ideoldgicas demarcadas nas
propostas concretas e discursivas daqueles que dela participaram (BARBOSA,;
SILVEIRA; SOARES, 2019, p. 83).

No concernente a EIl, a BNCC, como documento orientador/referéncia para as
instituicOes publica e privada do pais, estabelece que a organizacao das propostas de curriculo
para a educacdo infantil busque assegurar os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a
partir da estruturacdo curricular em campos de experiéncias e articulados com objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento sequencialmente organizados em trés grupos por faixa etéria.

Esses elementos devem se integrar na articulacdo entre as necessidades, interesses, experiéncias
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e curiosidades das criangas de 0 a 5 anos e o patriménio artistico, cultural, ambiental, cientifico
e tecnologico (BRASIL, 2018).

Quanto a essa proposicao, Barbosa, Silveira e Soares (2019) apontam que:

Trata-se, pois, de uma visdo instrumental, que serve para organizar ndo s6 o que a
crianca devera aprender como também controlar o trabalho docente. Entende-se, desse
modo, o aparecimento no documento da Base a identificacdo dos campos de
experiéncia e objetivos de aprendizagem por um codigo alfanumérico, preparando 0s
indicadores que servirdo ao controle, abrangendo a condicdo de uma avaliagdo
objetiva tanto da crianga como de cada professor, delimitando o que se alcangou na
aprendizagem individual e o que se deu conta de ensinar. Pode ser que isso favoreca
o0 desaparecimento da avaliacdo de contexto, das interaces entre as criancas e seus
diferentes interlocutores.

N&o é sem motivo, entdo, que se tem declarado que a proposta da BNCC mantém uma
relagdo direta com as politicas de controle do Estado do campo educacional, por meio
da avaliagdo das criangas desde a educacao infantil, além da avaliacdo dos trabalhos
dos professores [...] (BARBOSA,; SILVEIRA; SOARES, 2019, p. 84).

Sdo diversos os posicionamentos e embates em torno da BNCC-EI. Os questionamentos
véo na direcdo da real necessidade de uma base nacional curricular para a educagao infantil,
considerando a especificidade e objetivos da etapa; criticas a perspectiva de padronizacdo e
alinhamento das praticas; divisdo de idades e o risco de promocao da sequenciacao de contetidos
e objetivos; a submissdo ao conceito de competéncia, entre outros aspectos. Seguindo essa linha

critica a BNCC, Abramowicz, Cruz, Moruzzi (2016), trazem a reflexdo de que:

[...] um curriculo nacional minimo néo vai melhorar a educacdo nem garantir
desenvolvimento e melhor distribuicdo de renda. O que ele tem a oferecer é apenas a
tentativa de controle do “imponderavel” da qual depende, ndo o sucesso da educagio,

mas a hegemonia do imaginario neoliberal de que ele é parte (ABRAMOWICZ;
CRUZ; MORUZZI, 20186, p. 63).

Vale ressaltar que as DCNEI para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2009), do ponto de
vista tedrico-conceitual, trazem uma concep¢do e direcionamentos para as propostas de
educacéo infantil considerados mais avancadas do que a BNCC-EI. Nesse sentido, “[...] devem
ser elas as referéncias para pensarmos amplamente os direitos das criangas de zero até seis anos
a uma educacdo de qualidade, sem homogeneizar as propostas curriculares nas diferentes
instancias do nosso pais [...]” (BARBOSA, SILVEIRA, SOARES, 2019, p. 88).

Apls esse panorama das principais politicas publicas instituidas para assegurar,
normatizar e direcionar a educacdo das criancas de 0 a 5 anos, entendemos que um longo
percurso foi trilhado com avancos importantes acumulados, mas também com retrocessos e
estagnacGes. Em busca da consolidacdo como primeira etapa da educacao basica, a El adentrou

no campo da disputa da politica educacional para definir recursos financeiros, diretrizes,
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programas de expansdo do atendimento e melhorias da qualidade da educagéo, angariando
programas e projetos de apoio pedagogico, didatico, literario, transporte escolar, merenda,
construcdo e reforma de equipamentos fisicos, formacdo de professores, entre outros. O
caminhar ainda é longo, mas seguimos.

Na se¢do seguinte, adentraremos nos aspectos relacionados a politica de financiamento
da educacdo, enfocando a dinamica federalista do Estado brasileiro e a divisdo de

responsabilidades decorrente destas, no exercicio da garantia do direito a educacao.
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4 APOLITICA DE FINANCIAMENTO DA EDUCACAO BRASILEIRAE A
EDUCACAO INFANTIL: CONTEXTOS E FUNDAMENTOS

“O poeta municipal discute com o poeta estadual
qual deles é capaz de bater o poeta federal.
Enquanto isso o poeta federal tira ouro do nariz”.
(Carlos Drummond de Andrade)

A educacdo como politica publica traz de forma inerente a defesa da presenca e da
responsabilidade do Estado em asseguréa-la, tanto em sua organicidade quanto em seu
desenvolvimento e manutencdo. A garantia do atendimento, a ampliacdo do acesso, a
universalizacdo das etapas e modalidades obrigatérias da educacdo escolar publica e a
salvaguarda das condi¢des adequadas para seu funcionamento e operacionalizagao exigem que
o Estado estabeleca mecanismos e formas de financiamento para que se possa efetivar sua
politica educacional publica, gratuita, estatal e laica, consolidando a ideia de direito & educagéo
para todos os cidad&os e cidadas.

Uma analise profunda das questdes de financiamento da educacdo configura-se como
uma abordagem demasiadamente complexa e multidimensional pelos varios vieses possiveis.
Aqui, buscamos abordar o financiamento publico enquanto politica publica, adentrando nas
responsabilidades governamentais e nos aspectos historicos, legais e contextuais do federalismo
brasileiro, das politicas de fundos de financiamento da educacdo infantil e do regime de
colaboracdo brasileiro para compreender seus impactos na educagdo infantil alagoana na

atualidade.

4.1 A politica de fundos para a educacéo no Brasil: aspectos histdricos e contextuais

O financiamento da educacéo é considerado como um meio de concretizagao da politica
educacional. Entretanto, para além dessa natureza evidente, o financiamento em si pode ser
entendido como uma politica pablica, inclusive com potencial relevante de inducdo da adocéo
de outras politicas (MARTINS, P., 2010). Como ja pontuado na secdo anterior em uma
perspectiva mais ampla, a politica educacional é entendida como uma politica pablica social,
em que se vislumbra a reducgdo das desigualdades e a percepcao do individuo como cidad&o de
direitos. No entanto, também é compreendida como uma politica setorial, posto que se refere a
um dominio especifico. Nessa perspectiva, ““[...] 0 financiamento da educacdo é um componente

desta politica setorial, um instrumento de sua realizagdo, mas ao mesmo tempo é também uma
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politica publica social setorial, que merece espago proprio de estudo” (MARTINS, P., 2010,
p. 499).

H4, portanto, uma ambiguidade ou hibridismo das politicas publicas de financiamento
da educacdo: sdo determinadas pelas politicas educacionais ao mesmo tempo em que
sdo determinantes. Como meios, ndo sO balizam o que pode efetivamente ser
concretizado, mas também consolidam algumas politicas que védo se tornando mais
complexas e induzem a adoc¢do de outras [...] (MARTINS, P., 2010, p. 499).

Apesar de complexo, estudar esse imbricamento nos induz a compreender o emaranhado
de relagdes, possibilidades, contradi¢des, percal¢os e avancos que as politicas de financiamento
educacional tém apresentado e representado no campo das politicas educacionais,
considerando, sobremaneira, a importancia dessa simbiose para a efetivacao do direito publico
subjetivo a educacao de todos os cidaddos, em todas as etapas da vida, atraves do conjunto de
politicas publicas instituidas para a area e dos mecanismos de efetivacdo dessas politicas,
adotado pelo Estado brasileiro.

As politicas publicas sociais surgiram apds a Revolucdo Industrial e ecoaram dos
conflitos de relagdes entre o capital e o trabalho, como vimos na sec¢do anterior. O avanco do
liberalismo no periodo, gerou, segundo Polanyi (2000), um “contramovimento coletivista”, em
decorréncia da expansdo do mecanismo de mercado, pressionando os governos dos estados a
criar sistematicas de protecao social. Pinto (2000) destaca que essa pressao decorre do proprio
fortalecimento dos movimentos sociais, demarcada fortemente pela entrada em cena dos
trabalhadores na esfera politica nacional e internacional pelas revolugdes de inspiragdo
marxista, e a consequente criagdo dos estados socialistas, que marcaram a primeira metade do
século 20, “[...] acompanhadas pelo desenvolvimento dos estados de bem-estar social nos paises
capitalistas ocidentais, colocaram definitivamente na ordem do dia, o compromisso do estado
na sustentagdo das politicas sociais” (PINTO, 2000, p. 42).

O Estado social surge nas primeiras décadas do século 20, tornando-se, do ponto de
vista econdmico, intervencionista, e do ponto de vista juridico, um estado de servico, buscando
estabelecer um poder democratico legitimo e promover o pacto politico, social e econémico
(DALLARI, 1982; BONAVIDES, 2001). Para Martins (2010),

A ordem social adquiriu dimensdo juridica e passou a ser integrada as constituicdes,
a partir da pioneira Carta de 1917, do México, e da Constituicdo da Republica de
Weimar (1919). Aos direitos fundamentais do homem, relacionados & liberdade
individual, constantes das declaracGes das revolugBes francesa e americana, foi
acrescida a dimensao dos direitos sociais, isto é, prestacGes positivas proporcionadas
pelo Estado (SILVA, 2001). Estes direitos a prestacdo, concebidos para atenuar a
desigualdade de fato, de forma que os individuos possam usufruir da liberdade
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(direitos “de primeira geragdo”), pressupdem que o Estado deve agir para liberté-los
das necessidades. As politicas publicas — o Estado em agéo — constituem o meio de
garantir estes direitos que, chamados de direitos “de segunda geragdo”, floresceram
no século XX (MARTINS, 2010, p. 500).

Essa tendéncia mundial passa a refletir no Brasil a partir dos anos 1930. Segundo Pinto
(2000, p. 42), ¢ no governo Vargas que “[...] a agenda social passa a ser incorporada no discurso
e nas politicas do estado”. O marco de ingresso dessa concep¢ao se dd com a Constituicdo de
1934. No periodo, é criado, pela primeira vez, um Ministério da Educacdo, com uma vinculagédo
constitucional de recursos para o ensino®.

Pinto (2000) esclarece que o modelo de financiamento da politica educacional que
temos hoje deita raizes nesse periodo, sendo também influenciado pelo padrédo de financiamento
dos governos militares que valorizavam a busca de fontes de recursos para o social, que fossem
autébnomas e distintas da receita tributaria, concretizando a introducéo das contribui¢des sociais.

Para melhor compreensdo acerca do processo de vinculacdo de recursos para a
educacéo, vale aqui trazer alguns conceitos e distingdes. Na perspectiva do Estado social, as
politicas puablicas foram construidas a partir de demandas sociais que historicamente se
institucionalizaram e foram reconhecidas como direitos de todos os cidaddos. Para atender as

necessidades de todos e todas (os direitos), o Estado se utiliza da receita publica, constituida a

25 Em um breve percurso histdrico sobre a educacio e seu financiamento, anterior a Constituicio de 1934, Pinto
(2000) traga dois momentos, sendo o primeiro de 1549 a 1759, em que o Estado delegou aos Jesuitas a
exclusividade do exercicio do magistério publico no pais, os quais, por mais de dois séculos, foram os
responsaveis pela criacdo e manutencédo das escolas de primeiras letras e colégios da Companhia de Jesus. O
ensino era gratuito e, em tese, 0s Jesuitas eram ressarcidos pela coroa portuguesa, incorporando também
receitas advindas de arrecadagdes de atividades agropastoris das fazendas proprias. Em um segundo periodo,
que vai da expulsdo dessa ordem religiosa até o fim da Republica Velha, viveu-se um periodo de poucas
mudancas, em que ou se buscaram fontes autbnomas de financiamento da educacdo, como foi a criagdo do
subsidio literario, pela Reforma Pombalina (1772) ou deixou-se a conta das dotacfes orcamentarias a
definicdo dos recursos para o ensino. A partir do Ato Adicional de 1834, o governo central mantinha os
estabelecimentos de ensino do Municipio Neutro (capital), deixando & pendria dos governos estaduais e das
camaras municipais a manutencao do restante da educacéo basica no pais. Segundo Rossinholi (2010), na
primeira Constituicdo Brasileira, outorgada em 1824, foi prevista a gratuidade da instrucdo primaria a todos
0s cidaddos, mas como ela ndo era obrigatdria, ndo poderia ser exigida do Estado, pois, de acordo com o
direito publico e na forma da redacéo apresentada, o Estado é autorizado, mas ndo obrigado, a fornecer o
ensino primario publico, ou seja, a educacéo foi inserida no texto mais como um direito subjetivo dos
cidaddos que obrigacdo efetiva do Estado. Em 1827, foi aprovada lei prevendo a cria¢do de escolas de
primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Brasil. Ja no ato adicional de 12 de
agosto de 1834, a garantia da instrugdo primaria gratuita, que ndo ocorreu na pratica com a Constitui¢ao de
1824, tornou-se dever das provincias. Verifica-se assim que, ja em seu inicio, a instrucdo primaria nao ficou a
cargo da Unido. Com a Constituicdo republicana de 1891, ndo foi prevista obrigatoriedade nem gratuidade do
ensino, apenas enfatizou o ensino leigo e sua separacéo da igreja. Quanto a instrugdo publica, a primaria ficou
ao encargo dos estados e municipios, a secundaria e a superior como fungdo dos estados e Unido,
respectivamente, sendo permitida a atuacéo da iniciativa privada em todos os niveis.
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partir dos tributos arrecadados da populagio?®, ou seja, dos chamados contribuintes. Segundo o
Caodigo Tributario Nacional (CTN), Lei n®5.172, de 1966, artigo 3°, “Tributo é toda prestagdo
pecuniaria compulsoria, em moeda ou cujo valor nela se possa exprimir, que nao constitua
sancdo de ato ilicito instituida em lei e cobrada mediante atividade administrativa plenamente
vinculada”. Em outras palavras, os tributos sdo valores que o Estado cobra e que todos nos,
contribuintes (pessoas empregadas ou empregadores, consumidores em geral de servicos e
produtos), somos obrigados a pagar. S&o eles que financiam as politicas publicas. Os tributos
se dividem em trés categorias: imposto, taxa e contribuicdo. O CTN (BRASIL, 1966) traz em

seus artigos 16, 77 e 81, respectivamente, as seguintes definicdes:

. Imposto [...] é o tributo cuja obrigacdo tem por fato gerador uma situacéo
independente de qualquer atividade estatal especifica, relativa ao contribuinte.
. Taxa é um tributo que [...] tem como fato gerador o exercicio regulador do

poder de policia, ou a utilizagdo efetiva ou potencial, de servi¢o publico especifico e
divisivel, prestado ao contribuinte ou posto a sua disposicdo.

. Contribuicéo de melhoria [...] € um tributo cobrado pela Uniéo, pelos Estados,
pelo Distrito Federal e pelos Municipios, no &mbito de suas respectivas atribuicées,
para fazer face ao custo de obras publicas de que decorra a valorizagdo imobiliaria,
tendo como limite total a despesa realizada e como limite individual o acréscimo de
valor que da obra resultar para cada imdvel beneficiado.

Assim, “[...] a receita tributéria é o conjunto de impostos, receitas de taxas e receitas de
contribui¢cdes” (MELCHIOR, 1981, p. 43). Os impostos sdo os tributos mais importantes, em
volume arrecadado, pois incidem independentemente da vontade do contribuinte. Ja as taxas e
a contribuicdo de melhoria s&o cobradas pela consecucédo de alguns servigcos ao contribuinte e
beneficios decorrentes de obras publicas, respectivamente. “Na esfera municipal isso ¢
altamente significativo, porque as taxas sdo componentes importantes da receita tributéria do
municipio, que percentualmente, assim se compde: impostos (cerca de 65%), taxas (cerca de
31,6%) e contribui¢des de melhoria (cerca de 3,4%)”, explica Melchior (1981, p. 43).

Tudo que ocorre na vida financeira e econémica da sociedade é tributado: consumo de
mercadorias, bens e servicos; trabalho e salérios; propriedade, patrimdnio e renda; comércio
exterior; operacOes financeiras. Esses tributos arrecadados vdo compor a receita publica e
garantir a execucdo das politicas e dos servi¢os publicos, além do funcionamento de toda

maquina estatal. A arrecadacdo é distribuida entre as trés esferas de governo. A CF (1988)

% No Brasil, os tributos séo cobrados desde o periodo colonial, em que a principal forma de tributagdo era o
“Quinto”, isto &, o direito da realeza sobre 20% das extra¢des das minas de ouro, prata ou outro metal. Com o
passar do tempo e de acordo com 0s contextos politico-econdmicos, novos tributos foram estabelecidos e
constituindo a receita tributaria do pais (ROSSINHOLI, 2010).
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estabelece, nos artigos 157 a 162, um sistema automatico de partilha da arrecadago tributaria
pelas esferas de governo, ja que, no Brasil, € o governo federal quem mais arrecada tributos. As
regras constitucionais do jogo de arrecadacgédo de tributos estipulam que o maior arrecadador
seja o governo federal, depois os estados e, por Gltimo, os municipios?’. Desse modo, cabe a
Unido transferir aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios parte da arrecadagédo
realizada. Cabe aos estados também transferir aos municipios uma parte de sua arrecadacao.
Mesmo ap0s a redistribuicdo, quem menos arrecada sdo 0s municipios, embora sejam neles
onde as pessoas vivam e onde as politicas publicas de todas as esferas de governo ocorrem na
pratica (EDNIR; BASSI, 2009).

De todos os tributos arrecadados, apenas os impostos sdo direcionados para o
financiamento da educacdo. A CF (1988) define os impostos que competem a Unido, aos

estados e aos municipios arrecadar, descriminados no quadro 3, a seguir.

Quadro 3 — Impostos discriminados na Constituicdo Federal de 1988

Importacdo de produtos estrangeiros I
Exportacdo para o exterior de produtos nacionais ou IE
nacionalizados
A renda e proventos de qualquer natureza IR
Produtos industrializados IPI
Operagdes de crédito, cambio e seguro ou relativos a titulos ou IOF
valores mobiliarios
A propriedade territorial rural ITR
Grandes fortunas IGF
Transmissdo por causa mortis e doacéo de quaisquer bens ou
> ITCDM
direitos
Circulacdo de mercadorias e servicos ICMS
Propriedade de veiculos automotivos IPVA
Adicional de 5% sobre o IR
Predial Territorial Urbano IPTU
Transmissdo de Bens Inter Vivos ITBI
Vendas a varejo de combustiveis liquidos e gasosos
Servigos de qualguer natureza ISS

Fonte: Oliveira, R. (2007, p. 85)

Esclarecido como se compde a tributacdo nacional, adentramos na discussao de como
foi se constituindo em lei a vinculagdo dos recursos para a educagdo no Estado brasileiro.
Rossinholi (2010) explica que o momento anterior a Constituicdo Federal de 1934 foi

de um ambiente favoravel a discussao sobre federalismo e educacao. Apesar da base coronelista

27 A titulo de exemplo, em 2005, a arrecadacdo tributéria direta ficou assim distribuida: 68,4% arrecado pela
Unido, 26% pelos estados e 5,6% pelos municipios. Ap0s a redistribuicdo, os percentuais ficaram em torno de
57,6% para a Unido, 25,2% para os estados e 17,2% para os municipios (EDNIR; BASSI, 2009, p. 27).
Normalmente, esses sdo os valores aproximados da arrecadacdo e redistribui¢do da receita tributéria nacional,
com poucas variagdes anuais.
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no Brasil permanecer muito forte, a época, “[...] a crise de 1929, o crescimento do setor
industrial e a ampliacdo das camadas médias constituiram-se em forcgas para alteracdo da ordem
politica tradicional e do sistema tributario, no qual se inclui o financiamento da educagao”
(ROSSINHOLLI, 2010, p. 21). O contexto politico, econdmico e social exigia um aumento na
escolarizacdo da populacdo para atender as novas demandas da inddstria, de modo que a
educacdo passa a ser vista como elemento importante para a transformacdo da sociedade
brasileira e instrumento de progresso historico, fomentando a discussdo e a necessidade de se
estabelecer formas de financiamento da educacao no Brasil.

O Estado necessitava se preocupar com a educagao das massas, abrindo-se as discussdes
relacionadas a descentralizacdo e ao federalismo, de modo a instituir as formas de participacdo
das diferentes esferas governamentais no que tange as responsabilidades para com o setor
educacional, cabendo ao governo federal estabelecer as principais diretrizes. Nesse contexto,
as discussoes e ideias contidas no Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, de 1932,
trouxe importantes contribuicbes do grupo de educadores da época, que elaboraram o
documento.

Paulo Martins (2009, p. 91) explica que, no manifesto, os pioneiros propugnam “[...]
que a educacdo é uma funcdo essencialmente publica e reivindicam autonomia e meios
materiais para realizd-1a”, surgindo, entéo, a ideia da criagdo de um fundo como forma de dotar

a educacdo dessa autonomia e manté-la longe de interesses secundarios.

Mas do direito de cada individuo a sua educacéo integral, decorre logicamente para o
estado que o reconhece e o proclama, o dever de considerar a educacdo, na variedade
de seus graus e manifesta¢des, como uma funcdo social e eminentemente puablica, que
ele é chamado a realizar, com a cooperacéo de todas as instituicoes sociais.

[...] Esses meios, porém ndo podem reduzir-se as verbas que nos orgamentos, sdo
consignadas a esse servigco publico e, por isto, sujeitas as crises dos erarios do Estado
ou as oscilagBes do interesse dos governos pela educagdo. A autonomia econémica
ndo se podera realizar, a ndo ser pela institui¢do de “um fundo especial escolar”, que,
constituido de patriménios, impostos e rendas proprias, seja administrado e aplicado
exclusivamente no desenvolvimento da obra educacional, pelos proprios 6rgaos do
ensino, incumbidos de sua dire¢cdo (AZEVEDO, 1958 apud MARTINS, P., 2009,
p. 91).

No manifesto, quanto a distribuicdo de responsabilidades, é sugerido que, em todos o0s
graus, cada estado organize a educagdo em seu territdrio, cabendo a Unido, além da oferta na
capital, a vigilia dos principios fixados na nova Constituicdo e o socorro onde faltassem os
meios. Apos o langcamento do manifesto, foi tomada a primeira medida de ordem pratica no

periodo republicano: a instituicdo de taxa de educacao e satde, com o objetivo de constituir o
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fundo especial para a educacdo e saude, por meio do Decreto n® 21.335/32 (MARTINS, P.,
2009).

Na Constituicdo Federal de 1934, alguns dos idearios dos pioneiros sobre a educacgao
foram discutidos e incorporados. A dita Constituicdo previa a educacdo como direito de todos,
devendo ser ministrada pela familia e pelos poderes publicos (artigo 149); tratou, ainda, do
Plano Nacional de Educacéo, obrigatoriedade e gratuidade do ensino primario e organizacao e
manutencdo dos sistemas educacionais, passando a contemplar capitulo especifico sobre
educacdo (ROSSINHOLI, 2010; MARTINS, P., 2009; PINTO, 2000).

Assim, no artigo 5°, apresenta-se, como competéncia da Unido, tracar diretrizes da
educacdo nacional. No artigo 10, apresenta-se, como competéncia concorrente da
Unido e dos estados, difundir a instrucdo pablica em todos os graus. Mas estdo, no
artigo 148 até o 157, as principais diretrizes para a educacéo, pelas quais, a Unido,
além de fixar o Plano Nacional de Educacdo, deveria organizar e fiscalizar a sua
execu¢do em todo o territorio.

A organizacdo e manutengdo dos sistemas educativos em seus territorios competiam
aos estados e Distrito Federal, respeitando as diretrizes estabelecidas pela Unido
(artigo 151) e contando com a sua participagdo nos casos que necessitassem de
complementacdo de recursos, a Unido teria como possibilidade elaborar um Plano
Nacional de Educagdo (ROSSINHOLI, 2010, p. 24).

Quanto ao financiamento da educacéo, a Constituicdo de 1934 trazia no artigo 156 que
a Unido e os municipios aplicariam no minimo 10% de suas receitas, enquanto estados e 0
Distrito Federal, nunca menos que 20% para a manutencao e desenvolvimento dos sistemas
educativos. No paragrafo Unico do respectivo artigo, constava a subvinculacdo de 20% da
aliquota da Unido para o ensino rural (MARTINS, P., 2009; ROSSINHOLI, 2010; OLIVEIRA,
R., 2007). J& no artigo 157, previa-se que Unido, estados e Distrito Federal reservariam parte
dos patrimoénios territoriais “[...] para a formacéao de fundos de educacdo, sendo que parte desses
fundos seria utilizada para auxilio aos alunos necessitados mediante o fornecimento gratuito de
material escolar, bolsas de estudos, entre outras formas” (ROSSINHOLLI, 2010, p. 25).

Paulo Martins (2009) destaca que esses pontos sdo considerados vitéria dos pioneiros
da Escola Nova, pela previsdo da educacdo como direito de todos, pela vinculagao de recursos
a manutencdo e desenvolvimento dos sistemas educativos e pela criagdo de fundos por esfera
da federacéo, constituidos, na pratica, por sobras orcamentarias, divergindo, nesse ponto, da
proposta original do manifesto, que propunha 0s impostos, taxas especiais e outros recursos
eventuais para compor o fundo.

Vale aqui destacar a curta durabilidade dessas garantias constitucionais, revogadas em
decorréncia da ditadura do Estado Novo (1937), por meio da Constituicdo de 1937, sendo

restabelecidas, com o fim desse periodo ditatorial, na Constituicdo Federal de 1946, que
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estabelecia, em seu artigo 169, a vinculagdo com aliquotas de 10% para a Unido e 20% para
estados, Distrito Federal e municipios, incorporando também, segundo Pinto (2000, p. 54), ““[...]
a expressdo, atualmente em uso, ‘manutencao e desenvolvimento do ensino’”, além da
manutencdo do ensino priméario como obrigatorio e gratuito para todos.

Quanto ao financiamento da educacéo, a contemplagéo da participacdo de cada esfera
da Unido era, por um lado, um avango, mas, por outro, ganhavam forca as discussdes acerca da
criacdo de fundos de financiamento, em especial pelas ideias difundidas por Anisio Teixeira,
nos anos 1950. Os avangos néo se refletiam em termos de melhorias e de expanséo do ensino.
“A escola publica era rara e seletiva, consumida pela progressiva urbanizacdo do pais, pelos
crescentes déficits do Estado e pelas politicas restritivas preconizadas, ja entdo pelos
organismos financiadores internacionais” (PINTO, 2000, p. 53). No mundo capitalista, as
politicas do Estado de Bem-Estar Social se expandem e fomentam as discussfes do tema no
Brasil, refletindo também na educacao e em seu financiamento. Essas discussdes convergem
para o projeto de LDB encaminhado ao Congresso em 1948, tramitando por toda a década de
1950.

Rossinholi (2010), destacando aquele momento politico-econdmico do Brasil, pontua

que:

Com o crescimento do pais, principalmente na segunda metade da década, com o
Plano de Metas e o mote de “50 anos em 5” apresenta-se a necessidade da expansdo
da educacdo que ndo poderia ser apenas para a elite; esta expansdo ocorreu, mas de
forma confusa e em varias direcBes. Assim, verifica-se que a expansdo da escola nao
acompanha as necessidades do pais [...] (ROSSINHOLI, 2010. p. 29).

Buscava-se, assim, discutir um novo modelo de educacdo para um pais que apresentava
problemas relacionados a estabilidade econémica e necessidade de desenvolvimento
econdmico e social para atender as demandas decorrentes, principalmente do crescimento do
setor industrial. O que, necessariamente, passava pela discussao de como utilizar as receitas da
melhor maneira possivel. Nesse sentido, o debate promovido por Anisio Teixeira, para que
houvesse um aumento da abrangéncia do ensino, passava por uma série de reformas, dentre as
quais a da educacgéo. Teixeira defendia a transformacao de todos os recursos da educagédo em
fundos, ou seja, a proposta passava pelo aspecto federativo previsto na descentralizagdo
administrativa do ensino e administracdo de fundos por conselhos. Com base nas ideias e

propostas defendidas por Anisio Teixeira, Rossinholi (2010) afirma que:
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Dessa forma, a criagdo do Fundo Escolar Municipal foi proposto, constituido por 20%
da receita tributaria propria, acrescido de quota do estado e de possivel quota federal,
municipalizando a escola pUblica. A municipalizacdo é vista como positiva, tanto na
relacdo com a comunidade como na otimizacdo da utilizagdo dos recursos.

Deveria também haver a criacdo do Fundo Escolar Estadual com 20% da receita
tributaria do estado, que deveria transferir parte dos fundos aos municipios e fiscaliza-
los. A Unio caberia a responsabilidade de elaboracio da lei de bases e diretrizes,
além de garantir sua execugdo por meio de assisténcia financeira e técnica.

[-]

Os gastos efetuados em educagdo representavam 10% da receita dos tributos federais
e 20% dos tributos estaduais e municipais. Diante o apresentado, Anisio Teixeira
conclui, entre outras questdes, que a criacdo de um fundo de educacdo permitiria
uma administragdo com melhor utilizacdo dos recursos e sem desvios
(ROSSINHOLLI, 2010, p. 30-31).

A proposta defendida por Teixeira seria de que a Unido, através do MEC, administraria
o fundo federal com os 10% da receita tributaria federal, enquanto estados e municipios
criariam fundos estaduais e municipais com seus 20% de receitas tributérias, havendo érgaos
autdbnomos que administrariam esse orcamento proprio. Os fundos municipais receberiam
auxilios estaduais e federal a partir do quantitativo de alunos matriculados (MARTINS, P.,
2009; ROSSINHOLLI, 2010).

A partir do parecer de Anisio Teixeira, foram editados decretos ao longo da década de
1950 regulamentando a criacio de fundos?® e a aplicacdo dos respectivos recursos.

A LDB, que tinha iniciado sua tramitacdo em 1948, somente foi aprovada em 1961 sob
0 numero 4.024/1961. A lei preceituava, em seu artigo 92, que a Unido deveria aplicar,
anualmente, o percentual minimo de 12% de sua receita na manutencdo e desenvolvimento do
ensino, e estados, Distrito Federal e municipios, 20%, ampliando-se, desse modo, o percentual
de aplicacdo da Unido de 10% para 12% da receita tributaria. Nessa LDB, também foram
instituidos os fundos nacionais do ensino primario, do ensino médio e do ensino superior com
nove décimos dos recursos federais destinados a educacéo (artigo 92, paragrafo 1°) (MARTINS,
P., 2009; ROSSINHOLLI, 2010).

Paulo Martins (2009, p. 101) destaca que, em decorréncia desse disposto, em 1962, o
Conselho Federal de Educacdo (CFE) examina a matéria, tendo como relator Anisio Teixeira,
“[...] que em parecer de grande atualidade destaca varios principios que foram levados em
consideracdo nos debates acerca do Fundef e do Fundeb”, e que permearam a elaboracao do
plano nacional de educagéo, visto por Teixeira como um plano diretor da aplicagao dos recursos

dos fundos. Os principios eram:

28 No governo Café Filho, foi editado o Decreto n° 37.082/55, que regulamentou a aplicacdo dos recursos do
Fundo Nacional do Ensino Primario, em conformidade com o Decreto-Lei de cria¢do, n® 4.958/42. O Fundo
Nacional do Ensino Médio foi criado pela Lei n® 2.342, de 25 de novembro de 1954, no governo Café Filho, e
regulamentado pelo Decreto n® 37.494, de 14 de junho de 1955 (MARTINS, P., 2009).
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) a educacdo constitui um servico comum e solidario das 3 drbitas
administrativas sendo a funcdo do governo federal fundamentalmente supletiva;

. no nivel primario o plano deveria ser fundamentalmente de assisténcia
financeira e secundariamente de assisténcia técnica;

. deveria ser avaliado o custo por aluno da educag&o;

. 0 ideal seria que a educacdo oferecida por estado e municipio fosse
substancialmente equivalente com professores igualmente competentes e igualmente
pagos;

. seria legitimo considerar as despesas com 0 magistério como importando em
70% da defesa total;

. 0 custo da educagdo seria em fungdo do salario médio do professor.
(MARTINS, P., 2009, p. 101).

Para Rossinholi (2010), esses principios denotavam a preocupacao de Anisio Teixeira
sobre o federalismo no que se refere a Educacao, destacando a responsabilidade e o papel dos
trés entes federados no campo de educacéo e ensino, de modo que “[...] os planos dever&o visar,
acima de tudo, a oferecer oportunidade e indicar a forma pela qual os trés governos possam
coordenar os seus esforgos para a consecucao dos objetivos previstos na Constituigcéo e na lei
de diretrizes e bases” (TEIXEIRA, 1962 apud ROSSINHOLLI, 2010, p. 32).

Como se percebe, as ideias de Teixeira sobre os fundos para a educacdo foram basilares
para a constituicdo desses ideais de financiamento para a educacéo, previstos na legislacdo do
periodo de redemocratizacdo, entre 0s anos de 1946 e 1964, assim como exerceram forte

influéncia na concepcdo de financiamento adotada na atualidade. Segundo Paulo Martins,

A redemocratizagdo traz de volta a vinculagdo e os fundos. Do ponto de vista da
equidade, nas relacdes federativas no plano institucional, introduziu-se o primeiro
mecanismo de transferéncias intergovernamentais, da esfera federal para a municipal,
que teve aumentada sua responsabilidade para com a educa¢do mediante a majoracao
de seu patamar de vinculagdo. A concretizaco da colaboragdo da Unido, por meio da
aplicagdo do fundo nacional para o ensino primario referenciava-se na equidade e na
transparéncia, ao prever sua distribuicdo segundo as maiores e mais urgentes
necessidades de cada regido, verificadas de modo objetivo. Anisio Teixeira introduz
a ideia de custo por aluno e de uma educacdo substancialmente equivalente entre
estado e municipio (MARTINS, P., 2009, p. 102, grifos do autor).

Com o golpe militar ocorrido em abril de 1964, novas mudancas decorrem, suprimindo-
se, mais uma vez, a vinculacdo de recursos para a educacdo na Constituicdo de 1967. Tendo
como marca substancial a centralizagdo do poder, ocorre a concentracao dos recursos tributérios
na esfera federal e, consequentemente, um retrocesso do federalismo em relacdo as
constitui¢Ges anteriores. Rossinholi (2010) lembra que a nova Constituicdo Federal do regime
autoritario centralizou os recursos financeiros e as decisdes na esfera da Unido e ndo fez

referéncia aos minimos orcamentarios para a educagédo. Para a autora,
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A estrutura tributéria instalada demonstra a centralizagdo da conducgéo da economia e
das decisbes na esfera da Unido, uma vez que j& havia uma centralizagéo politica com
o sistema de ditadura governamental. Assim, reduziu-se a autonomia politica,
financeira e tributéria dos estados e municipios, retirando destes o direito de cobranca
e uma série de tributos. Os principais impostos da Unido no periodo (principal fonte
de receita) foram o Imposto sobre Produtos Industrializados — IPl e o Imposto de
Renda e proventos — IR. [...]

Para compensar a perda que estados e municipios tiveram em suas receitas, foi criado
um sistema de transferéncias vinculadas a determinadas categorias de programas de
gastos, ndo se permitindo sua livre aplicacdo. A centralizacdo de recursos permitia
maior controle da politica e estabelecimento de prioridades no nivel do governo
federal. Entre essas transferéncias, estdo o Fundo de Participacdo dos Municipios -
FPM, Fundo de Participacdo dos Estados - FPE (compostos pelo IR e IPI, mostrando
a dependéncia das transferéncias da Unido) e a Quota parte do Imposto sobre
Circulacdo de Mercadorias - QP-ICM (transferidos dos estados para 0os municipios,
tendo como principal critério o Valor Adicionado) (ROSSINHOLI, 2010, p. 34-35).

No entanto, a autora destaca que, apesar da criacdo do FPM e do FPE e das
transferéncias para esses fundos aparecerem vinculadas a determinados gastos e investimentos,
ndo se mantinha fonte nem percentual de recursos para a educacdo no periodo, embora se
mantivesse a determinacdo de gratuidade e obrigatoriedade do ensino primario. Os fundos
criados pela LDB deixaram de constar do orcamento da Uniéo a partir de 1968 (ROSSINHOLI,
2010).

Paulo Martins (2009, p. 103) esclarece que, com o regime militar, ““[...] a vinculacdo de
recursos perdeu o status constitucional e ficou, a partir da EC n°® 1/69 (art. 15, §3°, “f”), limitada
aos municipios, no patamar de 20% da receita, ndo de impostos, mas tributaria, portanto, sobre
uma base de calculo mais ampla”. O autor ainda destaca que a desvinculagao foi desastrosa para
a educacdo no periodo, reduzindo os recursos do MEC quase pela metade, em um contexto de
crescimento de demanda pela educacao basica no pais.

Em 1971, com a Lei 5.692 de 1971, a qual fixava diretrizes e bases para o ensino de 1°
e 2° graus (atuais ensino fundamental e médio, respectivamente) e tornava a escolarizacdo
obrigatoria em oito anos (1° grau), a vinculagdo para os municipios foi mantida com aplicacdo
de 20% da sua receita tributaria e das transferéncias do seu Fundo de Participacdo em todo o
ensino de 1° grau (artigo 59). Conforme o paragrafo Unico desse artigo, o Fundo de Participacao
dos Municipios era constituido com 5% do produto da arrecadacdao do Imposto sobre a Renda
e Proventos de Qualquer Natureza (IR) e do Imposto sobre Produtos Industrializados (IP1),
impostos privativos da Unido (MELCHIOR, 1981).

Todas essas mudancas ocorridas no periodo ditatorial impactaram negativamente a
educacdo publica, agravando ainda mais os problemas. De acordo com Paulo Martins (2009),

com a centralizacdo, perda da vinculagédo de recursos para a educacao nas esferas estadual e
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federal e o baixo financiamento, suprimiu-se o pressuposto de uma politica de equidade, ficando
a colaboracao aproximada de uma assisténcia financeira, sobretudo aos estados e municipios
mais alinhados com a esfera federal. Pinto (2000), por sua vez, destaca que, na educacao, atinge-
se 0s patamares mais baixos de gastos, em especial por parte da Unido, justamente em um
momento em que 0 pais vivia uma grande expansdo de matriculas, decorrente da migracdo do
campo para a cidade e da ampliacdo da escolaridade obrigatoria de quatro para oito anos
promovida pela Lei n® 5.692/71. O efeito disso foi a precarizacdo do atendimento com jornadas
diérias reduzidas, o0 aumento de turnos e ampliacdo do quantitativo de alunos por turma, além
do achatamento dos salarios dos professores, legitimado pelas teorias tecnicistas que
embasavam as politicas oficiais do regime para o setor, gerando escalas alarmantes de indices
educacionais negativos com altos indices de reprovacdo e evasdo escolar, resultando em
milhGes de brasileiros semianalfabetos, sem a concluséo do ensino fundamental.

Aqui, cabe uma ressalva quanto a criagdo do Salario educacao, ocorrida nesse periodo
através da Lei n° 4.440/1964, uma importante fonte de financiamento da educacdo, em vigor
até os dias atuais com algumas modificacdes. Ele foi concebido como uma alternativa para
aquelas empresas que nao desejassem cumprir o preceito da CF de 1946, que as obrigava a
oferecerem a escola primaria aos seus empregados ou filhos deles. Pela sua importancia,
trataremos dele, mais detalhadamente, adiante.

Rossinholi (2010) destaca que, no final da década de 1970 e inicio da de 1980, o
agravamento da crise econdmica e a situacgdo financeira de endividamento interno e externo do
setor publico, junto com a abertura do sistema politico, foram importantes elementos de pressao
no sentido de mudancas no sistema tributario para aumentar as receitas dos estados e municipios

e contribuir para o estabelecimento do federalismo fiscal no Brasil.

Nos anos 80, ocorreram as eliminac8es de transferéncias vinculadas, mas mantiveram-
se as transferéncias negociadas. Havia uma crescente pressdo exercida pelos estados
e municipios para alteragdes no sistema tributario e essas vieram com a Emenda
“Passo Porto” também chamada de mini-reforma tributaria, a qual aumentou a
participacdo dos estados, Distrito Federal e municipios nas receitas da Unido. As
mudancgas mais importantes foram as elevaces do FPM e do FPE: o FPM foi elevado
de 10%, em 1983, para 13,5%, em 1984, e para 16%, em 1985, e o FPE elevado de
9%, em 1983, para 12,5%, em 1984, e 14% em 1985 (ROSSINHOLI, 2010, p. 38).

No mesmo movimento da Emenda Passo Porto (EC n° 23, de 1983), foi aprovada a
Emenda Calmon (EC n° 24, de dezembro de 1983), que resgatava o principio e a regra da

vinculacdo, fixando percentuais minimos de investimento das receitas prdprias e transferéncias
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constitucionais para a manutencdo e desenvolvimento do ensino, com aliquotas minimas de
13% para a Unido e de 25% para estados, Distrito Federal e municipios.

Para Pinto (2000), esse periodo, que marca o0 processo de redemocratizacdo do pais,
trazia mais uma vez consigo a luta por resgatar a melhoria da escola publica, que passava
necessariamente pela garantia de mais recursos financeiros para os sistemas de ensino, agora,

mais massificados. Para o autor, no entanto,

Se a reintroducéo da vinculagdo constitucional representou um grande avanco frente
ao quadro anterior, restava contudo um grande problema que atormentava a vida de
todos aqueles que pesquisavam e trabalhavam com financiamento da educacéo no
Brasil: como explicitar, de forma clara, o que fossem gastos com manutencdo e
desenvolvimento do ensino, para evitar o artificio, ja muito usado pelos governos em
periodos anteriores, de inflar contabilmente os gastos com educacdo com vistas a
cumprir os indices constitucionais.

Um grande passo foi dado nesse sentido com a aprovagdo, em dezembro de 1985, da
Lei n° 7.348, de autoria do mesmo senador Jodo Calmon, que se encontra ainda,
parcialmente, em vigor, naquilo que ndo foi revogado pela Constituicdo Federal de
1988, que alterou os percentuais constitucionais minimos para o ensino, e pela nova
LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) Lei n® 9.394 de 20 de
dezembro de 1996, que também versa sobre a matéria. (PINTO, 2000, p. 56-57, grifos
do autor).

De acordo com Rossinholi (2010), essas novas medidas tomadas em 1985 garantiram o
aumento da participacao de estados e municipios na receita, resultantes do aumento da carga
tributaria com a elevacdo do Imposto de Renda, possibilitando em novos aumentos do
percentual que compunha o FPM e o FPE, levando ao fortalecimento de estados e municipios
e a uma rediscussao do federalismo no Brasil. “Essas mudangas, a restauragao do debate sobre
o federalismo fiscal, além da abertura politica com o fim do periodo autoritario militar e o
aumento da participacdo de estados e municipios, levaram a configuracdo assumida pela
Constituicao Federal de 1988” (ROSSINHOLI, 2010, p. 39).

No que se refere a receita de impostos, Pinto (2000) pontua que a CF de 1988 manteve
a redacdo da Emenda Calmon, ampliando o indice minimo a ser aplicado pela Unido, passando

de 13% para 18% da receita resultante de impostos, conforme descrito na tabela 1.

Tabela 1 — Sintese das aliquotas da vinculacdo de recursos para a educacgao no Brasil nas
Constituicdes e dispositivos legais (1934 a 1988)

Ano Disposicéo Legal Esfera da vinculacéo

Unido Estados/DF Municipios
1934 CF 34 10% 20% 10%
1937 CF 37 Nenhuma Nenhuma Nenhuma
1942 DL 4.958 Nenhuma 15 a 20% 10 a 15%
1946 CF 46 10% 20% 20%
1961 LDB 4024 12% 20% 20%

1967 CF 67 Nenhuma Nenhuma Nenhuma
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1969 EC1 Nenhuma Nenhuma 20%
1971 LDB 5692 Nenhuma Nenhuma 20%
1983 EC 24 13% 25% 25%
1988 CF 88 18% 25% 25%

Fonte: Oliveira, R. (2007, p. 92).

Em suma, podemos perceber que a vinculagdo constitucional de recursos publicos para
a educacdo € recente em nossa historia. Apenas iniciada a partir da CF de 1934, havendo, nos
anos seguintes, avangos e retrocessos dessa vinculagéo até o estabelecimento dos percentuais
atuais presentes na CF de 1988. Podemos, ainda, verificar que a educacdo publica brasileira
destinada aos niveis mais elementares da formacdo escolar sempre contou com recursos
insuficientes e com a auséncia ou a pouca participacdo da Unido. Outro aspecto salutar sdo as
questdes de ordem econdmica, politicas e sociais que ddo sempre o tom das prioridades
governamentais e se refletem nas politicas educacionais adotadas em cada periodo,
demonstrando como a educacdo das massas esté atrelada aos interesses econdémicos e politicos
de cada momento historico.

Na sequéncia, adentramos na analise do federalismo brasileiro, buscando compreender
a dinamica federativa e o desenho de divisdo de responsabilidades constituido a partir da
perspectiva do regime de colaboracédo entre os entes federados e suas imbricagdes para com 0

financiamento da educacéo.

4.2 O federalismo brasileiro, as responsabilidades (inter)governamentais em educacao e
0 regime de colaboracéao

O processo decorrente das mobilizacbes populares e movimentos politicos para o fim
do periodo ditatorial e a redemocratizacdo do pais resultaram na construcdo da atual
Constituicdo Federal (1988), que pelo processo e pelo conteldo é considerada como a
“Constitui¢do Cidada”. Nela, estdo tracados os preceitos legais que regem toda a organizacédo
politica, administrativa, econémica e social do pais, tendo em vista assegurar o exercicio dos
direitos sociais e individuais de todos os cidadédos brasileiros.

A educacdo, enquanto direito social, esta prevista no texto constitucional abrangendo os
artigos 205 ao 214. Nesses artigos, estdo definidos os propositos, principios, deveres do Estado,
em relacdo a cada nivel de ensino, assim como a forma de organizagdo, distribuicdo de
responsabilidades e vinculagdo dos recursos para manutencéo e desenvolvimento da educacédo

nacional. Conforme Dourado (2006),
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O sistema educacional brasileiro, em conformidade com a Constituicdo Federal e a
tradicdo historica, caracteriza-se pela particdo de responsabilidades entre as esferas
federal, estaduais e municipais no que concerne a definicdo de competéncias,
atribuicGes e financiamento dos diferentes niveis e modalidades da educa¢&o nacional.
Todavia, tal perspectiva, ndo indica, necessariamente, um sistema plenamente
descentralizado. No caso brasileiro, a efetiva descentralizagdo vem se constituindo em
um grande desafio visando a consolidacéo da dindmica federativa do Estado Brasileiro
e a democratizacdo do poder e processos decisorios nas suas diferentes estruturas
organizacionais. A legislacdo preconiza que compete a Unido, aos Estados, ao Distrito
Federal e aos Municipios organizar seus sistemas de ensino em regime de
colaboracdo, o que implica o estabelecimento de diretrizes gerais, definicbes de
competéncias, politica de financiamento, entre outros (DOURADO, 2006, p. 29-30).

Na perspectiva da andlise das politicas de financiamento, entre outros critérios e
cuidados, é preciso considerar sermos uma RepuUblica Federativa e toda a complexidade
juridico-politica e econdmica decorrente disso, além da estruturacdo do sistema educacional, 0
amparo legal e o regime de colaboracdo entre os entes federados, dentre outras nuances que
circundam o financiamento da educacdo de um pais com as caracteristicas do Brasil. Para Paulo
de Sena Martins (2010), o financiamento da educacdo em um Estado federativo configura-se
como acao conjunta complexa, pela partilha de poder de deciséo e a¢do de forma que cresce a
complexidade, por envolver um labirinto de decisdes separadas, necessitando de coordenagéo
e cooperacéo federativa, com alinhamento do planejamento nas diferentes esferas, de modo que
resulte em pleno funcionamento do regime de colaboracéo.

Para uma analise mais aprofundada do regime de colaboracao, entende-se que:

[...] é vital a definicdo mais clara do papel dos entes federados (Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios) no tocante a proposicédo e coordenacdo mais articulada
na definicdo de politicas e diretrizes para a educacao, no estabelecimento de parcerias
entre as diferentes esferas do governo, na redistribuicdo de recursos financeiros com
vistas a garantia da universalizacdo da educacdo com qualidade, no acompanhamento,
controle e avaliagdo do desempenho do sistema educacional; na adocdo de medidas
efetivamente descentralizadoras que fortalecam a cooperacéo técnica e possibilitem
graus progressivos de autonomia aos sistemas de ensino, entre outras (DOURADO,
2006, p. 30).

Caminhando nessa direcao, faz-se necessario discutir alguns conceitos, sem pretensao
de esgotamento, visto tratar-se de uma discussdo muito ampla e complexa, mas pontuando
alguns meandros da conjuntura brasileira que impactam direta e indiretamente no
funcionamento do sistema federal brasileiro, os quais podem nos servir de auxilio na analise a
gue nos propomos. Iniciamos, assim, com a discussdo sobre federalismo.

Cury (2010, p. 152) assinala que “[...] federacdo provém do latim foedus-eris que
significa contrato, alianca, unido, ato de unir-se por alianca e também se fiar, confiar-se,

acreditar”. Assim, uma federagdo ¢ a unido de membros federados que formam um Estado
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Nacional soberano regidos pelo federalismo. De acordo com Vasquez (2015), no Dicionério de

Politicas Publicas, uma maneira de definir federalismo é:

[...] compreendé-lo como é uma forma politica pela qual o estado se organiza para
exercer suas funcGes, capaz de combinar a centralizacdo politica exercida por um
governo central com a descentraliza¢do, na qual os governos locais sdo responsaveis
pelo financiamento e oferta de bens e servicos publicos. No sistema federativo, o
estado pode organizar-se de maneira a compartilhar essas responsabilidades entre
governos central e regional, sendo as competéncias fiscais distribuidas entre os
diferentes niveis de governo independentes entre si e autbnomos em suas respectivas
jurisdicbes (VASQUEZ, 2015, p. 349).

Nessa ldgica, o Estado Federal é um estado soberano constituido de unidades federadas
dotadas de autonomia e com poder constituinte proprio. Desse modo, no Estado Federal, além
da constituicdo federal, também existem as constituicoes estaduais (GADELHA, 2017). Este
autor, citando Carvalho (2006), esclarece que a autonomia das unidades federadas pode-se

dividir em trés niveis: politica, administrativa e financeira.

A autonomia politica compreende a competéncia para legislar, criando normas para
determinados assuntos previamente delimitados pela Constituicdo; a competéncia
para participar das decisbes do poder central, ou seja, a participacdo dos entes
federados nas decisdes do Estado e a delimitacdo de competéncias privativas
relativamente a funcdo de fornecimento de bens e servicos publicos.

A autonomia administrativa manifesta-se pela capacidade que a Constituicdo
confere as entidades descentralizadas de se organizarem, ou seja, de estabelecerem 0s
6rgéos, os meios e as formas pelas quais se encarregardo de cumprir as tarefas que
Ihes foram atribuidas pela Constituicéo.

A autonomia financeira compreende o poder de arrecadar, gerir e ter orgcamento
préprio, despendendo dinheiro e valores publicos de modo independente das demais
esferas de governo (CARVALHO, 2006 apud GADELHA, 2017, p. 11-12, grifos do
autor).

Para tanto, é necessaria uma constituicdo escrita, garantidora do pacto federativo,
definidora das principais regras sobre competéncias, poderes e entrelacamento entre 0s entes
federativos e protetora dos direitos da minoria, do ponto de vista territorial (ABRUCIO; SANO,
2013. Tais protecGes e direitos federativos, na maioria dos casos, sdo definidos nas
Constituicdes como clausula pétrea — isto €, que ndo podem ser modificados por emendas
constitucionais, mas apenas por uma nova Constituigéo.

Segundo Cury (2010), em um regime federado os poderes sdo repartidos entre as
instancias subnacionais por meio de competéncias legalmente definidas, através das quais se
elucida a forma federativa de Estado, que podem ser distintas em trés tipos, a exemplo do
federalismo brasileiro ao longo da sua historia, considerando que o Brasil € uma Republica
Federativa desde o Decreto n° 01, de 15/11/1889:
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O federalismo centripeto se inclina ao fortalecimento do poder da Unido em que, na
relacdo concentracdo — difusdo do poder, predominam relages de subordinagdo
dentro do Estado Federal. Pode-se dar como exemplo o proprio Brasil entre os anos
1930-1934, 1937-1945 e 1964-1988.

O federalismo centrifugo remete ao fortalecimento do poder do Estado membro sobre
o da Unido em que, na relacdo concentracdo — difusdo do poder prevalecem relacdes
de larga autonomia dos Estados-membros. Pode-se assinalar como tal a Velha
Republica, especialmente o poder hegemdnico das oligarquias paulistas e mineiras,
entre 1898 — 1930.

O federalismo de cooperagdo busca um equilibrio de poderes entre a Unido e 0s
Estados-membros, estabelecendo lagos de colaboracdo na distribuicdo das maltiplas
competéncias por meio de atividades planejadas e articuladas entre si, objetivando
fins comuns. Esse federalismo politico e cooperativo foi posto em 1934, em 1946 e é
o registro juridico forte de nossa atual Constitui¢do (CURY, 2010, p. 153).

A reparticdo de competéncia, estabelecida na Constituicao Federal, serve para manter o
equilibrio da federacéo, de modo que o fornecimento de bens publicos e investimentos sejam

efetivamente garantidos.

No Federalismo, um Estado Federal compartilha as competéncias constitucionais com
os Estados-Membros soberanos, cada um conservando seu proprio dominio de
competéncia. PressupBe-se uma negociacdo entre as esferas administrativas para
estabelecer a divisdo das fun¢Bes governamentais a serem cumpridas por cada uma
delas, bem como a distribuicdo dos recursos necessarios ao desempenho das
respectivas fungdes, preservando a autonomia entre as partes. Portanto, pode-se
definir federalismo como sendo a forma de organizacdo do Estado em que 0s entes
federados séo dotados de autonomia politica, administrativa, tributaria e financeira e
se aliam na criacdo de um governo central por meio de um pacto federativo
(GADELHA, 2017, p. 14).

No que se refere ao pacto federativo, Gadelha (2017) discorre que:

O pacto federativo é a maneira pela qual se forma e organiza o Estado Federal, estando
esse conceito relacionado com a distribuicdo de competéncias entre os entes da
Federacdo (Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios). No Brasil, o Pacto
Federativo foi instaurado com a Constituicdo Federal de 1988 com a celebracdo do
atual pacto politico institucional. O objetivo da Constituicdo de 1988, ao celebrar este
pacto, era claro: permitir que o Brasil aproveitasse a principal vantagem da forma
federativa de Estado, que é a adequagdo das leis e instituicbes do pais as necessidades
especificas de cada regido. Portanto, o Pacto Federativo é um acordo firmado entre a
Unido e os estados federados, e nesse acordo, sdo estabelecidos funcGes, direitos e
deveres de cada uma das partes (GADELHA, 2017, p. 16).

O pacto federativo tem forte efeito na educacdo, uma vez que o padréo de federalismo
desenvolvido no Brasil condiciona e influencia todo o setor educacional, em especial, 0 campo
do financiamento, pois perpassam pelo direito a educacdo e pelas responsabilidades dos entes
federados na oferta educacional (CRUZ, 2011).
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Um outro conceito decorrente, na discussao do federalismo, trata-se da descentralizacdo
politica, resultante da transferéncia efetiva de poder decisorio a governos subnacionais, “[...]
envolvendo aspectos de autonomia local, formas de democracia participativa, racionalizacédo da
provisdo de servigos, maior liberdade e responsabilidade dos gestores publicos, combate as
desigualdades regionais, dentre outros” (GADELHA, 2017, p. 15). No discurso liberal
democratico, a descentralizacdo politica é afirmada como garantia para a liberdade individual
e para a liberdade das coletividades locais ante o Estado. A descentralizacdo da atividade social
do Estado se realiza pela municipalizacdo e pela transferéncia para as organizacdes locais
(terceiro setor) de processos administrativos e gerenciais das atividades ou servicos, e ndo
necessariamente do poder decisorio.

Esclarecidos esses aspectos, embora de modo bastante conciso, considerando nédo se
tratar do nosso objeto de estudo, e considerando também se tratar de discussdes
multidimensionais com abordagens em varios campos epistemoldgicos, destacamos que nossa
intencdo em trazé-los, de modo introdutdrio, foi, apenas, de situar os conceitos mais basilares
do sistema federal brasileiro, construindo as complementaridades ao longo da discuss&o?®.
Seguimos com algumas consideracdes sobre 0 modelo federativo brasileiro e as tensdes que 0
envolvem.

Cavalcanti (2019) faz uma importante analise do desenho constitucional federalista, cuja
distribuicdo de poder, entre os entes constituintes, envolve normas, mecanismos e praticas
institucionais do sistema politico que, segundo a autora, sdo marcadas muito mais por tensoes

do que por equilibrios.

Sendo a divisdo do poder entre os entes federados a base do pacto federativo, pode-se
considerar a compatibilizacdo entre autonomia e interdependéncia um elemento
basilar das tensbes que as federacbes enfrentam, pois dela surge toda a estrutura
federal. Tal necessidade estabelece uma complexidade na divisdo dos poderes entre
os entes da federagdo, tanto no que se refere ao desenho constitucional quanto a sua
operacionaliza¢do, tornando-a uma tenséo intrinseca ao federalismo, pois implica que
0s governos terdo um conjunto de competéncias comuns e concorrentes e,
consequentemente, havera interesses divergentes, sobreposicdes e negociagdes. Isto
porque compatibilizagdo, longe de significar homogeneizacéo, significa a necessidade
de tomada de decisdo conjunta, o que ndo anula conflitos, mas envolve processos de
coordenacao federativa (CAVALCANTI, 2019, p. 50-51).

Cruz (2011, p. 81) sinaliza que, desde a primeira Constitui¢do (1891), “[...] o Brasil
passou por diferentes modelos de federalismo, de relacdo entre os entes federados e entre

sociedade civil e Estado”. Assim, o modelo revisto no processo constituinte de 1988 estabelece

29 Para analises mais aprofundadas sobre federalismo, sugerimos a leitura de Cury (2010) e Cruz (2009).
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um novo pacto federativo, que, entre outras coisas, reconheceu 0s municipios como entes
federados. Nesse novo modelo, a questdo tributaria continuou sendo central, de modo que a CF
“[...] definiu um sistema de transferéncias constitucionais de recursos publicos entre as esferas
governamentais, aspecto especialmente significativo frente a imensa desigualdade financeira
entre governos subnacionais” (CRUZ, 2011, p. 81).

Nesse sentido, Rezende (1995) destaca dois aspectos do federalismo brasileiro que sao
fontes de conflito, sendo o primeiro, as disparidades regionais, que geram pressdo tanto por
autonomia dos estados mais fortes quanto por transferéncias dos estados menos desenvolvidos;
e 0 segundo, a forte tradicdo municipalista com a oferta educacional. Nesse sentido, Pinto
(2014) reforca que, embora o Brasil tenha adotado o sistema de triplo federalismo, incorporando
0s municipios como entes federados apenas com a CF de 1988, ja se registrava longa tradicdo
de autonomia municipal no pais, a exemplo das Camaras Municipais, que englobavam os
poderes executivo, legislativo e judiciario, embora com autonomia relativa, face a caréncia de
estrutura econémica e o foco na atividade rural que limitavam a atuacdo desse poder local.

Como vimos na primeira parte desta secdo, por todo o século 20, a questdo da
distribuicdo da receita tributaria e da vinculacdo de recursos para a efetivacdo das politicas
educacionais esteve presente no cenario federativo brasileiro, sendo uma das principais
bandeiras de lutas de educadores e movimentos progressistas pela adocdo, nos periodos de
regimes fechados, ou pelo cumprimento dos percentuais, nos periodos de democratizacéo.

Sobre esses aspectos do federalismo brasileiro, € importante destacar o papel do Estado
em cada desenho adotado, uma vez que este tem sido a base de sustentacdo dos processos
produtivos. As politicas publicas no século 20, no Brasil, sdo marcadas pelo pensamento da
corrente nacional-desenvolvimentista e do Estado de Bem-Estar Social, sendo depois
substituido pelo pensamento neoliberal, que fomentaram as principais reformas ocorridas no
Brasil a partir dos anos 1990. Cruz (2011) observa que, no ambito das relagdes federativas, no
periodo 1995-2006, observou-se o desenvolvimento de politicas contundentes relacionadas a
reforma do Estado, com fortalecimento do governo federal, “[...] em um contexto marcado pela
reestruturacdo produtiva e pela agressiva expansdo capitalista, mediante flexibilizacdo das
fronteiras econdmicas nacionais” (CRUZ, 2011, p. 81). Assim, inumeras estratégias de
diminuigéo do papel do Estado, alinhadas com medidas de ajustes econdmicos, encontraram na
descentralizacdo o vetor central para a reforma do Estado na tentativa de gerar eficiéncia no

sistema de oferta das politicas publicas.
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Tal descentralizagdo veio acompanhada da centralizagdo no processo de definicdo de
politicas. Ocorreu uma efetiva transferéncia de responsabilidades pela implementacéo
e gestdo de politicas e programas definidos em nivel federal para os governos
subnacionais. Além disso, também foi verificado o comprometedor deslocamento das
atribuicGes publicas para os setores privados e medidas de recomposicdo das bases
tributéarias federais, ancoradas no aumento de aliquotas ou na criacdo de contribuicées
por parte da Unido (CRUZ, 2011, p. 82).

O pacto federativo decorrente do padréo de federalismo desenvolvido no Brasil, no que
diz respeito a educacdo, sobretudo a discussdo das formas de financiamento e responsabilizacao
das unidades da federacdo pelos diferentes niveis de ensino, ocorreu simultaneamente a esse
processo, sendo a educacdo condicionada e influenciada por essas ideias de reforma estatal
orientadas pelo Banco Mundial. Na CF de 1988, devido ao contexto politico em que foi
produzida, de forte pressdo dos movimentos sociais e da sociedade civil pelos ideais de
cidadania e Estado democratico de direito, varios dos direitos sociais ameacados pela
postulacdo do recuo do papel do Estado foram mantidos, assim como a vinculacdo entre
impostos, percentuais e financiamento, no caso da educacdo, dificultando ou impedindo um
impacto mais profundo do neoliberalismo em pauta. No entanto, as leis infraconstitucionais,
que se seguiram a Constituicdo, carregam muito desses ditames. Um dos principais frutos dessa
reforma é a LDB, Lei n® 9.394/1996, principal marco regulatério da politica educacional do
pais, que, apesar de ter mantido os principios instituidos na carta federal para a educacdo,
imprimiu muito dos postulados neoliberais na educacgéo nacional.

O texto constitucional original dos artigos relacionados ao financiamento da educacao
béasica da CF/1988 também ja foi bastante alterado, com destaques para a EC n° 14/1996, que
criou e implantou o Fundef; a EC n° 53/2006, que criou o Fundeb em substitui¢do ao Fundef; a
EC n°59/2009, que alterou a obrigatoriedade escolar e retirou os recursos da receita de impostos
da Unido vinculados a educagdo, da Desvinculagio das Receitas da Unido (DRU)¥, e

estabeleceu a obrigatoriedade de que o PNE fixe meta de gastos em educagdo como proporcao

30 A DRU foi criada, em 1994, pela EC de Revisdo n° 1 da Constituicdo Brasileira como Fundo Social de
Emergéncia, composto por 20% da receita de impostos e contribuicBes da Unido. Em 1996, este Fundo passou
a Fundo de Estabilizacéo Fiscal pela EC n° 10, mantendo a desvinculagdo de 20% das receitas tributérias da
Unido, deduzidas as transferéncias constitucionais aos Estados e Municipios aos fundos regionais e a parcela
do ITR dos Municipios. Em 1997, através da EC n° 17, esse Fundo foi prorrogado até 31 de dezembro de 1999
e, com a EC n°® 27/2000, recebeu a denominagdo atual. Em 2003, por meio da EC n° 42 — conhecida como
minirreforma tributaria —, a DRU foi prorrogada até 31 de dezembro de 2007. Ficou suspensa durante o ano de
2008 e, no final de 2009, voltou a vigorar pela EC n°® 59/2009, a qual aprovou seu fim gradual para educacéo:
12,5 % em 2009, 5% em 2010 e nulo em 2011 (OLIVEIRA, R., 2007; DUARTE; FARIA, 2010). Segundo o
MEC (2009, ndo paginado), no que se refere aos impactos da DRU ao orcamento da educacdo durante os anos
de sua vigéncia, as perdas podem ser superiores a 110 bilhGes de reais desde 1995, representando mais de 20%
dos recursos. Cabe ressaltar que, em 2011, a DRU foi prorrogada até 2015, porém, excetuaram-se da
desvinculagdo a arrecadacao da contribuicdo social do salario-educacéo e os recursos para MDE,
permanecendo sobre 0s recursos da seguridade social.
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do Produto Interno Bruto (PIB), e, por fim, a EC n°® 108/2020, que dispde sobre o Fundeb
permanente. Mais adiante, detalharemos melhor o contetdo dessas emendas.

Farenzena e Luce (2013) destacam que parte significativa das modificacGes impressas
pelas emendas recaiu sobre aspectos do financiamento da educacgéo, principalmente sobre a
distribuicdo de recursos entre as trés esferas do governo, e sobre as (co)responsabilidades de
cada uma na oferta e no financiamento da educacao, para sanar lacunas anteriores e/ou melhorar
a eficiéncia no que diz respeito aos aspectos mencionados. Nesse sentido, ha que se destacar
que tais emendas contribuiram para avancos significativos da politica de financiamento, mas
também atendendo a preceitos das orientacfes da politica neoliberal.

Em relacdo ao aspecto do triplo federalismo instituido pela CF/1988, com a inser¢do do

municipio e do Distrito Federal como entes federados, Cavalcanti (2019) assevera que:

Esse desenho constitui uma particularidade (e um grande desafio) do modelo
federativo brasileiro, ja que em outros paises os governos locais tém autonomia
bastante limitada [...]. A entrada do municipio ndo apenas redesenhou a estrutura
institucional federativa, com novas formulas de distribuigdo de receitas e divisao de
competéncias, mas também impulsionou o intenso e longo processo de alteracdes e
ajustes nas relacdes federativas, tanto no que se refere a reorganizacgdo territorial
quanto no tocante a formulacdo, implementacgéo e gestao das politicas publicas, tendo
em vista, por um lado, o municipio se constituir o ldcus privilegiado de
implementacdo das politicas publicas e, por outro, as profundas assimetrias no plano
horizontal e vertical que marcam os municipios brasileiros, que se complexificaram
ainda mais, aumentando os desafios da cooperagdo e da coordenacdo federativa
(CAVALCANTI, 2019, p. 88).

A Constituicdo de 1988 estruturou uma divisdo de poderes em que buscou
compatibilizar a autonomia e a interdependéncia entre os entes da federagéo, resultando em um
sistema de reparticdo de competéncias dos tipos exclusivas, privativas, concorrentes e comuns
entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios, tanto nos aspectos legislativos quanto nos
aspectos administrativos, com vistas @ manutencdo do equilibrio do poder que preserva o carater
federativo (COSTA, 2010; CAVALCANTI, 2019). A reparticdo de competéncias foi tratada
nos artigos 21, 22, 23, 24 e 30 da CF/1988.

No que diz respeito as competéncias legislativas, a Constitui¢do brasileira dotou todos
os entes federados de autonomia, na forma de competéncias concorrentes, predominando a
abrangéncia dos interesses, de modo que aquelas de carater mais geral ficam a cargo da Unido,
as de interesse regional, a cargo dos estados, e as de interesse local, a cargo dos municipios.

No caso da educacdo, foram atribuidas pela Constituicao responsabilidades privativas,
concorrentes e comuns, sendo que a Unido tem competéncia privativa de legislar e o faz sobre

a forma da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo e das leis federais complementares, embora



140

cada estado também possa estabelecer algumas normas proprias para a educacdo, desde que
elas ndo sejam inconstitucionais ou que estejam divergindo do prescrito na LDB (COSTA,
2010).

No caso dos municipios, quando analisada a competéncia de legislacdo, Cavalcanti
(2019) traz uma reflexao importante, pois considera que:

A forte dependéncia financeira e administrativa de grande parte dos municipios para
implementar a politica, tem resultado em um descompasso entre os poderes executivo
e legislativo no @mbito municipal, uma vez que a acdo do legislativo municipal, em
especial, nos municipios menores (que sdo maioria), tem se apresentado fraca ou
mesmo limitada no que se refere a regulamentacéo das politicas publicas, as quais, em
geral, sdo implementadas conforme regulamentadas pelo legislativo ou pelo executivo
federal (CAVALCANTI, 2019, p. 92).

Quanto as competéncias comuns, Celina Souza (2005) postula que o principio de
responsabilidade adotado foi o da provisdo da maioria dos servi¢os publicos, em especial 0s
sociais de modo comum aos trés entes federados, indicando a opcdo por uma divisdo
institucional de trabalho claramente compartilhada, sinalizando que o federalismo brasileiro
teria um carater mais cooperativo do que dual ou competitivo. No entanto, cabe ressaltar que,
efetivamente, as definicOes dessas formas de cooperacdo, entre os entes federados, ficaram
dependentes de lei complementar, conforme estabelecido no paragrafo Unico do artigo 23 da
CF: “Lei complementar fixara normas para a cooperagao entre a Unido e os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, tendo em vista o equilibrio do desenvolvimento e do bem-estar em
ambito nacional” (BRASIL, 1988).

No que se refere a educacéo, ficaram estabelecidas na letra da lei as responsabilidades
de cada ente federado (Unido, estados, Distrito Federal e municipios) quanto a organizacao,
oferta e manutencdo da educacdo em regime de colaboracdo. A descricdo legal dessas
responsabilidades encontra-se, em parte, na CF e, em parte, no arcabouco infraconstitucional.
A LDB (1996) reforga em seus artigos a divisdo das competéncias, bem como a articulagéo
entre o0s entes para garantir a oferta da educacéo escolar.

Em termos de competéncias e responsabilidades dos entes federados, o artigo 211 da
CF/1988 descrimina que a Unido tem como atribuicdo a responsabilidade pela organizacdo do
ensino federal e dos territorios, financiando as instituic6es de ensino federal, exercendo fungéo
redistributiva e supletiva mediante assisténcia técnica e financeira aos estados e ao Distrito
Federal e aos municipios, de forma a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e
padrdo minimo de qualidade. Quanto aos municipios, compete a responsabilidade pela oferta,

prioritariamente, do ensino fundamental e de educacéo infantil, em creches e pré-escolas. Para
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estados e Distrito Federal, coube a competéncia de oferta do ensino fundamental e médio
(BRASIL, 1988).

Ao regulamentar esses dispositivos da CF, a LDB explicita o que ja se encontra implicito
no texto constitucional ao dispor como competéncia privativa (artigo 8°, pardgrafo 1°) da Unido
“[...] a coordenagdo da politica nacional de educacéo, articulando os diferentes niveis e sistemas
e exercendo funcdo normativa, redistributiva e supletiva em relacdo as demais instancias
educacionais” (BRASIL, 1996).

Tais funcdes sdo definidas no &mbito da lei (no Art. 9°) em termos de: a) elaboragéo
do Plano Nacional de Educacéo em colaboracdo com os estados, o Distrito Federal e
0s municipios; b) assisténcia técnica e financeira aos estados, ao Distrito Federal e aos
municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento a
escolaridade obrigatéria; ) estabelecimento de diretrizes curriculares para a educacéo
basica; d) coleta, analise e disseminacdo de informacgdes sobre a educacdo; €)
avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em
colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a
melhoria da qualidade do ensino (CAVALCANTI, 2019, p. 132).

A titulo de exemplo, a Unido exerce sua funcdo supletiva e redistributiva, com
assisténcia técnica e financeira a educacdo basica, por meio da complementacdo ao
Fundef/Fundeb, dos programas do FNDE e de outros programas sociais. A funcdo normativa é
exercida por meio da elaboragdo de normas gerais, como leis e decretos federais e de atos
normativos do Conselho Nacional de Educacéo; a funcédo de planejamento e avaliacdo, por meio
dos planos nacionais de educagédo, com duracédo decenal, e do sistema nacional de informacoes
e de avaliacdo educacional (artigo 9°, incisos I, V e VI).

Quanto as incumbéncias de estados e dos municipios, cabe destacar que a LDB prevé
uma limitacdo da atuacdo para 0s municipios que ndo se verifica para os demais niveis da
federacdo. Segundo o artigo 11, V, da LDB, aos municipios somente € permitida a atuagdo em
outros niveis de ensino, além da educacdo infantil e ensino fundamental, “[...] quando estiverem
atendidas plenamente as necessidades de sua area de competéncia e com recursos acima dos
percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal & manutencdo e desenvolvimento do
ensino” (BRASIL, 1996). Portanto, para 0s municipios, a lei deixou a incumbéncia com o
atendimento muito mais comprometida, de modo que a educacao infantil e, prioritariamente, o
ensino fundamental devem ser o foco precipuo da politica educacional desses entes
subnacionais e dos recursos financeiros a eles vinculados.

Uma outra ressalva para 0os municipios esta na defini¢do sobre os sistemas de ensino. A
LDB, em seus artigos 16,17 e 18, dispde sobre a composicdo do sistema federal de ensino, dos

sistemas de ensino estaduais e do Distrito Federal e dos sistemas municipais de ensino. Porém,



142

no caso dos municipios, é concedida a possibilidade de optar por manter suas redes de ensino
integradas aos respectivos sistemas estaduais de ensino ou compor com 0s estados um sistema
Unico de educacdo basica (artigo 11, paragrafo Unico).

Na perspectiva das garantias de cumprimento das responsabilidades para com a oferta e
manutencdo da educacédo publica, determinadas pela CF/1988 para os entes federados, também
foi adotado um sistema de reparticdo dos recursos financeiros que se estrutura a partir da
vinculacdo, da redistribuicdo e da suplementacdo de recursos entre os entes da federacéo,
provenientes da receita de impostos, contribui¢bes sociais e outros recursos orcamentarios, que
irdo compor a receita de recursos publicos para o financiamento da educacéo nacional.

Uma caracteristica importante da CF de 1988 a se destacar € que ela propde a
descentralizacdo financeira, representando um aumento da participacdo de estados e,
principalmente, de municipios na arrecadacdo tributaria e na receita disponivel, de modo que a
participagdo das receitas da Unido destinadas a educacao foi aumentada para 0 minimo de 18%
e mantido o percentual minimo de 25% para estados, Distrito Federal e municipios da receita
resultante de impostos, compreendida a proveniente de transferéncias para serem utilizadas na
manutencéo e desenvolvimento do ensino (artigo 212, EC n° 14/96), conforme mostra o quadro
4, abaixo.

Quadro 4 — Impostos e transferéncias — distribui¢do de recursos financeiros para a educacao

(CF/1988)
Unido Estado/DF Municipios
(vinculacdo 18%) (vinculacdo 25%) (vinculagdo 25%)
53% - descontado o 21,5% - descontado o 22,5% - descontado o
IR retido na fonte IR retido na fonte pelos | IR retido na fonte pelos
pelos estados, DF e estados, DF e estados, DF e
municipios sobre municipios sobre municipios sobre
rendimentos de seus rendimentos de seus rendimentos de seus
IR* servidores servidores servidores
100% do IR 100% do IR 100% do IR
descontado na fonte descontado na fonte descontado na fonte
dos servidores dos servidores dos servidores
federais estaduais e distritais municipais
53% 21,5% 22,5%
IPI* 10% do IPI sobre
exportacdo
ITR 50% 50%
I0F ouro 30% 70%
I0OF 100%
IE 100%
1l 100%
ICMS 75% 25%
IPVA 50% 50%
ITCD 100%
IPTU 100%
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Arrecadados ISS 100%
pelo municipio ITBI 100%
Fonte: Cavalcanti (2019).
*3% da arrecadacdo do IR e do IPI séo transferidos para os trés fundos constitucionais: Fundo da Regido
Nordeste (1,8%), Fundo da Regido Norte (0,6%) e Fundo da Regido Centro-Oeste (0,6%).

O quadro acima demonstra o desenho tributario adotado pela CF/1988, em que sdo
combinados a vinculacdo, a reparticéo e a redistribuicdo de recursos entre os entes federados,
apontando o percentual de distribuicdo dos impostos, considerando as receitas proprias e as
transferéncias oriundas da Unido ou dos estados, no caso dos municipios. Dessas receitas finais
(liquida) é que sdo vinculados os percentuais minimos para investimento na Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino (MDE): Uniédo,18%; estados e municipios, 25%.

Romualdo Portela de Oliveira (2007, p. 86) esclarece que as transferéncias de recursos
realizadas de uma esfera da administracdo para outra tém “[...] como finalidade equalizar a
capacidade arrecadadora e as responsabilidades na prestacdo de servicos das diferentes esferas
da Administracao Publica”, a exemplo dos Fundos de Participacdo de Estados e Municipios, 0s
quais sdo formas de repasse de recursos do governo federal para estados e Distrito Federal —
FPE — e para municipios — FPM. A composicdo dessas transferéncias ocorre da seguinte
maneira: a) da Unido aos estados e ao Distrito Federal: 21,5% do arrecadado do IR e do IPI,
constituindo o FPE; 100% do IR de autarquias e fundacdes estaduais; 10% do IPI ao estado/DF,
proporcionalmente as suas exportacdes de produtos industrializados; 20% dos impostos
residuais (artigos 157 e 159); b) da Unio e dos estados aos municipios: 24,5% do IR e do IPI%,
constituindo o FPM; 50% do ITR dos imdveis neles situados; 50% do IPVA dos veiculos la
licenciados; por 25% do ICMS; e pelos 100% do IR devido por suas autarquias e fundacoes
municipais (artigos 158 e 159) (OLIVEIRA, R., 2007).

Os recursos destinados a educacdo sdo provenientes das Receitas Correntes, mais
especificamente da receita tributaria, composta por impostos, taxas e contribui¢des de melhoria.
Na analise dessa receita tributaria consolidada, referente ao ano de 2010, percebe-se que 0s
impostos representam 96,7%, as taxas representam 3,2% e as contribui¢cbes de melhoria ndo
chegaram a 0,1% (NASCIMENTO, A., 2012).

31 Até 2006, esse percentual era de 21,5%. Com a EC n° 55, de 20 de setembro de 2007, foi acrescentada a alinea
“d” ao artigo 159, inciso I, adicionando 1% ao percentual do FPM (que assim passou a ter aliquota de 23,5%).
Posteriormente, a EC n° 84, de 2 de dezembro de 2014, ao acrescentar a alinea “e” ao artigo 159, inciso | da
Constituicao, aumentou em 0,5% a transferéncia de recursos do FPM para o ano de 2015, resultando em 24%
no total. A partir de 2016, o percentual sobe para 1%, de modo que o FPM responde por 24,5% da arrecadacéo
liquida de IR e IPI, atualmente.
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Fernandes (2018, p. 107) destaca outra importante fonte de financiamento para a
educacdo publica implementada em 2013, pela Lei 12.858/13, para destinacao dos recursos dos
royalties do petrdleo, especialmente depois da descoberta do pré-sal em 2006, que “[...] chegou
até mesmo a ser vista por muitos como a ‘galinha dos ovos de ouro’”. A respectiva lei
estabeleceu a destinagcdo de 75% dos royalties e participacdo especial, cabivel a Unido, estados
Distrito Federal e municipios, para o financiamento da educacédo publica com prioridade para a
educacdo basica. Também determinou a destinacdo de 50% do Fundo Social a educacéo e a
salde até o cumprimento das metas do PNE/2014. Para melhor visualizacdo, essas informacdes

estéo sintetizadas no quadro 5, a seguir.

Quadro 5 — Fontes de financiamento da educacdo publica
ORIGEM DOS RECURSOS

Aplicacéo/Destinacdo Unido Estados e DF Municipios e DF
Manutencdo e
Desenvolvimento do 18% de impostos 25% de impostos 25% de impostos
Ensino (MDE)
Fundo de Manutencdo e 20% FPE, LC 0
Desenvolvimento da 87/96, IPI-Exp., 20% FPM, LC 87/96,

IPI-Exp., ICMS quota

Educagap Balswa ede Diversas fOI’lte~S ITCMD, ICMS municipal, IPVA quota
Valorizacdo dos (complementacéo) guota estadual, ot
LY municipal, ITR quota
Profissionais da IPVA quota municipal
Educacdo (Fundeb) estadual P

1/3 do salario-educacdo
(ap6s deducdes legais de 1%
a Secretaria da Receita

Educacdo basica publica Federal do Brasil e a
desvinculagdo de 10% para
financiar os programas
geridos pelo FNDE)
Educacdo publicacom | 75% royalties e participacao

2/3 do salario-educagao (apds deducdes legais
de 1% & Secretaria da Receita Federal do
Brasil e a desvinculacdo de 10% para financiar
0s programas geridos pelo FNDE)

75% royalties e participacdo especial, nos

rioridade para a especial, nos termos da Lei .
F()educa(;élo t?ésica P 12.858/13 termos da Lei 12.858/13
Educacéo até o
cumprimento das metas 50% Fundo Social X
do PNE

Fonte: Fernandes (2018).

Como se VE, os entes subnacionais acabam por receber uma parcela significativa da
arrecadacdo federal. Essas transferéncias “[...] s&o fontes importantes para o financiamento da
educag@o” (OLIVEIRA, R., 2007, p. 86). Mais adiante, discutiremos com mais precisdo como
esses repasses financeiros e outros irdo compor as receitas do financiamento, ao tratarmos dos
fundos e programas destinados a educacéo basica.

Romualdo Oliveira (2007) ainda destaca que:



145

A maioria dos municipios brasileiros seria financeiramente inviavel, como esfera
administrativa autbnoma, caso ndo recebesse as transferéncias de recursos de outras
esferas. Como regra, a grande maioria dos municipios brasileiros arrecada, atraves de
impostos préprios, menos de 10% da sua receita total. Mais de 90% de suas receitas
provém das transferéncias de outras esferas, o que explica em muito a relagdo de
dependéncia politica de prefeitos de pequenas cidades em relagdo aos governos
estadual e federal (OLIVEIRA, R., 2007, p. 86).

Nesses termos, Souza e Faria (2003) asseveram que a CF/1988 possibilitou um aumento
da receita tributéria disponivel na partilha de recursos destinados ao financiamento da educacgao
nos estados e municipios. No entanto, ndo alterou o elevado controle dos niveis superiores do
governo sobre os fluxos financeiros e as transferéncias intergovernamentais, caracterizando um
modelo concentrador e centralizador de poder, cujas distor¢bes irdo afetar sobremaneira a
educacdo municipal, impondo sérias dificuldades a sobrevivéncia financeira e administrativa
de seus sistemas de ensino em implantag&o.

Todo o modelo de reparticdo de competéncias e de financiamento para a oferta e
manutencdo da educacdo, entre os entes federados, ancora-se no regime de colaboracéo.
Segundo Cavalcanti (2019), a forma como ele aparece na lei parece ser orientado pelos
pressupostos de um reconhecimento da complexa tarefa de garantir o direito de todos a
educacao, em especial, a obrigatoria, em um territorio tdo vasto e tdo desigual como o Brasil, e
de um reconhecimento de uma divisdo de recursos financeiros insuficientes entre os entes
federados subnacionais, principalmente os municipios, para poder garantir as competéncias
prioritarias e a escolaridade obrigatdria, exigindo a colaboracéo entre os entes, em especial da

Unido. No entanto, observa a autora:

[...] que a simples determinacdo de um regime de colaboragdo entre os entes
federados, dependente de uma regulamentacdo posterior, ndo foi suficiente para
contabilizar a demanda de oferta de educacao basica com os recursos financeiros que
couberam a cada ente da federacéo, tencionando os debates e as relacdes federativas
no campo do financiamento da educacdo basica. A CF/1988 definiu 0 Municipio como
um ente federado e o tornou responsavel, prioritariamente, pela oferta do ensino
fundamental e, a0 mesmo tempo, tornou essa etapa da educacdo basica como sendo a
escolaridade obrigatéria com fins de universalizacdo. No entanto, a maioria dos
municipios contava (e ainda contam) com uma receita irrisoria para assumir tal
responsabilidade e, além disso, uma grande quantidade de municipios novos foram
criados, tornando ainda mais complexa a equacdo entre a oferta de recursos e a
demanda pela oferta da educacdo. [...] (CAVALCANTI, 2019, p. 134-135).

Essas pontuacdes assinalam a grande dificuldade que tem sido para o Brasil “[...]
responder ao desafio de garantir o direito a educacdo a toda populacdo em idade escolar e
aqueles que, por qualquer motivo, foram excluidos do sistema educacional” (CRUZ, 2011,

p. 83). A disparidade € historica, é social, é cultural e € politica, balizada por um Estado
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excludente e comprometido com os interesses da classe economicamente dominante, a quem
esteve, historicamente, a servico. Nesse sentido, 0 modelo de federalismo adotado no Brasil
para a educacdo, baseado no compartilhamento de responsabilidades e no regime de
colaboracéo entre os entes federados, ainda apresenta enormes falhas, lacunas e inconsisténcias
com a diversidade de condi¢cBes socioecondmicas existentes no pais, assim como com a
auséncia de mecanismos regulamentares do regime colaborativo em termos mais democréaticos
e justos de articulacéo e cooperacgédo que resulte em condicdes objetivas de descentralizacao, de
modo a garantir a universalizacdo da educacdo béasica, ndo sé obrigatoria, mas em todas as
etapas, com qualidade e equidade, como direito subjetivo legitimo de todo cidadéo.

Para Costa (2010, p. 113), o regime de colaboragdo “[...] materializa-se, pelo menos na
educacdo, na forma de acdes complementares, suplementares, supletivas, seguindo o principio
da subsidiariedade, 0 que nos leva a ponderar que ai estaria contemplado o sentido de regime
de colaboragdo”. Para a autora, o problema das limitagdes para o estabelecimento de um real
sistema federativo, para além da falta de definicdo, estaria também na propria forma que o
Estado tem assumido, ap06s a reforma dos anos 1990, delegando as instancias regionais, em
matéria de educacdo, poderes restritos a geréncia das verbas e da estrutura, deixando de
compartilhar o poder decisorio.

Nesse sentido, vale retomar as influéncias e pressfes externas que, ndo s6 o Brasil, mas
toda a América Latina, entre outros paises periféricos, vinham sofrendo dos organismos
internacionais, principalmente na ultima década do seculo 20, por meio das ideias hegemonicas
de reforma estatal baseada na regulacao financeira que se estruturava a partir do enxugamento
dos gastos sociais do Estado, pelos processos de desregulacdo na economia, da privatizacdo das
empresas produtivas estatais, da abertura de mercados, da reforma dos sistemas de previdéncia
social, satde e educacdo, descentralizando-se 0s seus servigcos como forma de otimizar os
recursos, criar condi¢Ges de maior eficiéncia, agilidade e transparéncia na prestacao de servigos
publicos, por meio de um maior envolvimento direto do poder local, captando as demandas,
controlando os gastos, inspecionando e acompanhando as a¢des do setor publico (SOUZA;
FARIA, 2004).

O processo de descentralizacdo impulsionou o0 da municipalizacdo na medida em que a
municipalizacdo passa a ser entendida como meio pelo qual a populagdo podera reivindicar os
direitos politicos e sociais, em virtude da proximidade com o poder publico local, assim como
participar de forma mais direta na formula¢do, acompanhamento e avaliacdo das politicas
publicas em geral e, em especial, a educagédo, concepc¢ao esta proposta para a maioria dos paises

latino-americanos, inclusive o Brasil, pela reforma do Estado ocorrida a partir dos anos 1990.
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Souza e Faria (2004) esclarecem que, no conjunto das determinagdes decorrentes da dita

reforma,

[...] ha de se observar, igualmente, a importancia que assumem as recomendacdes
advindas de diversos foruns mundiais e regionais. A Conferéncia de Jomtien (em
1990, na Tailandia), por exemplo — patrocinada pelo BM, em conjunto com o PNUD,
a UNESCO e a UNICEF (DE TOMMASI, 1996) — viria a servir de referéncia, no
Brasil, para o Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003) e para o Plano
Nacional de Educacdo (1998). Este evento, considerado um marco, em especial para
0s nove paises entdo com a maior taxa de analfabetismo do mundo (Bangladesh,
Brasil, China, Egito, India, Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo) — conhecidos
como “E-9” — impulsionou-os a desencadear aces em dire¢do aos compromissos
firmados na chamada Declaracdo de Jomtien (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2002), estabelecendo determinacfes que se estendem da intencdo
em satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagem, da universalizagcdo do acesso
a educacdo e da promocéo da equidade (NOGUEIRA, 2001), passando por mudancgas
no modelo de gestdo da educacdo (FREITAS, 1998) e, culminando, de modo mais
contundente, na definicdo de competéncias e responsabilidades das instancias de
governo em relagdo a gestéo e financiamento da Educacdo Basica (ABICALIL, 2001).
De acordo com Pinto (2002, p. 110), a partir desse momento, as politicas do BM
voltam-se, ostensivamente, para a ‘priorizacéo sistematica do ensino fundamental, em
detrimento dos demais niveis de ensino, e de defesa da relativizagdo do dever do
Estado com a educacdo, tendo por base o postulado de que a tarefa de assegurar a
educagdo ¢ de todos os setores da sociedade’ (SOUZA,; FARIA, 2004, p. 928).

Seguindo a risca a cartilha neoliberal de recomendac¢6es dos organismos multilaterais,
em especial, para a educacdo, a legislacdo brasileira, que passa a regulamentar a politica
educacional e a politica de financiamento do setor, a partir da década de 1990, passa a focar na
priorizacdo do ensino fundamental, tendo no processo de municipalizagédo e na implementacao
do Fundef os mecanismos desencadeadores dessa tendéncia, comprometendo os demais niveis
de ensino em grande parte dos estados e municipios, principalmente. Ademais, o proprio Fundef
ndo deu conta de resolver os problemas do ensino fundamental. Em termos de universalizacéo
do atendimento da etapa, houve um significativo avango, resultando na quase totalidade do
atendimento. Porém, quanto & qualidade do aprendizado, os processos de avaliacdo internos e
externos dao conta de demonstrar que o Estado brasileiro ainda se encontra muito distante de
alcancar indices aproximados dos paises da OCDE, referéncia para os paises periféricos.
Quanto a equidade, houve um nivelamento de disponibilidade de recursos, equacionando
algumas desigualdades intraestaduais, mas ndo as interestaduais, posto que houve falhas e
descumprimento das regras referentes aos valores minimos por aluno e no aporte de recursos
via complementacdo da Uniéo.

Assim, compreende-se que os resultados da municipalizagdo ndo surtiram os efeitos

almejados. Abrucio (2010) ressalta que, dentre os resultados negativos, destacam-se:



148

[...] a dependéncia financeira ou a escassez de recursos para dar conta das demandas
dos cidaddos; baixa capacidade administrativa, o que implica dificuldade para
formular e implementar os programas governamentais, mesmo quando ha dinheiro
federal ou estadual envolvido; e os males que atrapalham a democratizagcdo dos
municipios, como o clientelismo, a “prefeiturizagdo” (isto ¢, o excesso de poder nas
maos do prefeito), o pouco interesse em participar politicamente e/ou de controlar os

governantes (ABRUCIO, 2010, p. 46-47).

Abrucio (2010) ainda acrescenta que a disparidade esta, em boa medida, relacionada a
heterogeneidade entre os municipios, em termos financeiros, politicos e administrativos. Outros
autores, como Souza e Faria (2004), Abreu (1999), Gongalves (1998) e Neroaldo Pontes de
Azevedo (2001), também destacam essa tendéncia no processo de municipalizacédo, de redugao
a uma “prefeituriza¢do” no sentido de uma mera transferéncia de atribuicdes somente no plano
administrativo e politico-institucional, evidenciando-se uma distancia entre as politicas
executadas pelos governos federal e estaduais em relacdo aos municipios, desconsiderando, na
maioria das vezes, as suas prioridades e especificidades locais, contrariando, assim, o regime
de colaboracdo entre os sistemas de ensino, estabelecido pela CF de 1988, cujo preceito é de
decisbGes compartilhadas entre sistemas de ensino iguais e autbnomos entre si. Para Souza e
Faria (2004), tal concepcdo de colaboracdo implica igualmente na consideracdo de acOes
conjuntas que abarquem a divisao de responsabilidades pela oferta do ensino fundamental entre
as instancias federadas; o planejamento educacional, visando ao compromisso comum com a
qualidade de ensino; a superacdo de decisbes impostas ou a simples transferéncia de
responsabilidades, sem os devidos meios e recursos necessarios; e, ainda, a participacao efetiva
da sociedade, através de conselhos, com representacdo popular e poder deliberativo. Na

realidade, o que se tem constatado é que:

Né&o obstante o reconhecimento de que o processo de municipalizagdo do ensino no
Brasil vem sendo marcado por uma racionalidade econdmico-financeira excludente,
de inspiracdo neoliberal, torna-se dificil negar o caminho da descentralizagdo como
uma estratégia potencialmente capaz de facilitar o exercicio da experiéncia
democrética. Isto significa, portanto, considerar o financiamento e a gestdo da
Educagdo Municipal como faces de uma mesma moeda, a serem redesenhadas por
politicas que realmente levem em conta, regional e localmente, de um lado, o atual
quadro de desigualdades socioeconémicas do Pais e, de outro, o cenario de
heterogeneidade cultural que o permeia (SOUZA; FARIA, 2004, p. 936).

Abrucio (2010), por sua vez, considerando os desequilibrios intergovernamentais que
tém marcado a historia do federalismo educacional brasileiro, postula a necessidade de
construcdo de um regime efetivo de colaboragdo com um federalismo educacional que, embora
seja descentralizado, seja mais equilibrado, que combata as desigualdades regionais e entre

municipios e que tenha padrdes nacionais de qualidade.
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Varios autores (ABRUCIO, 2005; 2010; CRUZ, 2011; CURY, 2010; CAVALCANTI,
2019) destacam a importancia da regulamentacdo do regime de colaboracdo de modo a
operacionalizar e articular com maior consisténcia o compartilhamento das responsabilidades
federativas para se responder com solidez ao desafio de garantir o direito a educacéo a toda a
populacdo em todos os niveis e modalidades para que, assim, se configure a qualidade e a
equidade do sistema educacional brasileiro. Por conseguinte, defendem que esse desenho
articulador e coordenador do regime de colaboracdo aponta para a precipua necessidade da
constituicdo de um sistema nacional de educagdo que considere, conforme Cury (2010), a
unidade, a diversidade, a divisdo de competéncias e de responsabilidades e a assinalacdo de
recursos vinculados, caminhando, desse modo, “[...] para a superacao dos inaceitaveis indices
de exclusao educacional, tendo consciéncia de que esta realidade é resultado de exclusfes mais
amplas, de fundo econémico, politico, social e cultural”, conforme defende Cruz (2011, p. 83).
O Sistema Nacional de Educacao é reiterado nas discussdes ocorridas durante a Conae de 2010
e 2014 e no processo de construcao do Plano Nacional de Educacao (2014/2024), preceituando
a regulamentagdo do regime de colaboragao como “[...] fundamental para as politicas publicas,
particularmente para garantir a oferta de educagdo escolar com qualidade” (BRASIL, 2010,

p. 21).

4.3 Os arranjos federativos do financiamento educacional brasileiro

No que concerne aos recursos financeiros vinculados ao financiamento da educagéo, a
CF/1988 dedica os artigos 212, 213 e o artigo 60 do Ato das Disposi¢des Constitucionais
Transitorias (ADCT) para tratar do tema, considerando todas as alteracfes decorrentes das
emendas constitucionais ocorridas nesses mais de 30 anos da Carta Magna. Porém, é na LDB
que o tratamento do tema se encontra melhor detalhado, uma vez que a respectiva lei dedicou
um titulo exclusivo ao financiamento educacional, denominado de “Dos Recursos Financeiros”,
que compreende os artigos 68 a 77. Pablo dos Santos (2012, p. 44) destaca que “[...] esse titulo
é dos mais claros, tanto no que diz respeito a definicdo do escopo dos recursos financiadores da
Educacao como no que tange aos montantes financeiros que devem ser aplicados nessa area do
Estado”.

Em uma rapida descricdo do contetdo desse titulo, cabe pontuar que o artigo 68 refere-
se a definicdo de quais sdo as origens e fontes dos recursos publicos a serem investidos em

educacdo, sendo estas as receitas: de impostos proprios dos entes federados; de transferéncias
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constitucionais e outras; do salario educacao e de outras contribui¢Bes sociais; de incentivos
fiscais; e de outros recursos previstos em lei.

O artigo 69 ratifica o artigo 212 da CF/1988, tratando em seu caput da vinculacdo dos
recursos e, em seus paragrafos, do detalhamento da distribuicéo, regulacéo financeira e juridica
do recolhimento e aplicagdo dos recursos:

Art. 69 - A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e 0s estados o
Distrito Federal e 0os municipios, vinte e cinco por cento, ou 0 que consta nas
respectivas Constituicdes ou leis orgénicas, da receita resultante de impostos,
compreendidas as transferéncias constitucionais, na manutencdo e desenvolvimento
do ensino publico (grifos nossos).

O destaque fica por conta da inser¢do desse trecho na lei, o que possibilita que na
legislacdo estadual e/ou municipal esse percentual minimo podera, inclusive, ser aumentado.
Vale ainda destacar que esse € um dos artigos que oferecem a fundamentacdo legal para a
criacdo do Fundef e, posteriormente, do Fundeb.

Os artigos 70 e 71 apresentam outra definicdo de grande relevancia, qual seja, a
definicdo do que seriam despesas ou ndo com a Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino
(MDE), de modo a nédo prevalecer nenhum tipo de confusdo que possa originar desvios nos
recursos destinados a manutencdo da educacdo. Os artigos 72 e 73 dispdem sobre a publicidade
a ser dada aos valores aplicados, anualmente, na MDE, bem como estabelece os procedimentos
de prestacdo de contas das operacdes financeiras realizadas e das responsabilidades dos 6rgaos
de fiscalizagéo, neste sentido.

O artigo 74 trata do estabelecimento de padrdo minimo de oportunidades educacionais
para o ensino fundamental a partir de valor minimo por aluno, o qual vira a ser o critério do
montante anual aplicado pelos entes federados no Fundef e, posteriormente, no Fundeb.

Ja os artigos 75 e 76 estabelecem os critérios da acdo supletiva e redistributiva da Unido
no que se refere aos recursos publicos destinados a educagdo com o objetivo esposado de
reduzir as disparidades e desigualdades regionais de acesso e garantir o padrdo minimo de
qualidade do ensino.

Por fim, o artigo 77 regula a transferéncia de recursos publicos para instituicdes privadas
— comunitarias, confessionais e filantrdpicas, descrevendo os respectivos critérios para que tais
transferéncias possam ocorrer.

Aqui, vale um adendo sobre a MDE, que é a denominacao legal de despesa em educacao
que pode ser contabilizada para o cumprimento da vinculagdo constitucional de recursos para a

educacao, porém, por se tratar de uma expressdo vaga, deu, a principio, margem para diferentes
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interpretagcdes e usos, nem sempre coerentes com a perspectiva da melhoria direta do ensino.
Nesse sentido, a LDB, através dos artigos 70 e 71, buscou definir com precisdo o que pode ou

nédo ser considerado como despesas com 0 MDE, apresentadas no quadro 6, abaixo.

Quadro 6 — Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino

Despesas consideradas como MDE Despesas ndo consideradas como MDE
e Remunerar e aperfeigoar os profissionais
da educacéo e Remuneragdo de pessoal docente e
e  Adquirir, manter, construir e conservar demais trabalhadores em desvio de funcéo;
instalacbes e equipamentos necessarios ao e Formacéo de quadros especiais da
ensino administracéo publica
e Usar e manter bens e servicos e Obras de infraestrutura ainda que para
relacionados ao ensino beneficiar direta ou indiretamente a rede
o Realizar estudos, levantamentos e escolar
pesquisas com vistas ao aprimoramento da e Pesquisas quando efetivadas fora dos
qualidade e expansdo do ensino sistemas de ensino que ndo visem o
o Realizar atividades-meio necessarias ao aprimoramento da qualidade de ensino
funcionamento do ensino e Subvencdo a instituicdes publicas ou
e Conceder bolsas de estudo a alunos de privadas de carater assistencial, desportivo ou
escolas publicas e privadas cultural
e Amortizar ou custear operacdes de e Programas suplementares de
créditos com fins de garantir ao disposto alimentacéo, assisténcia médico-
nesses incisos odontoldgica, farmacéutica e psicoldgica, e
e  Adquirir material didatico escolar e outras formas de assisténcia social
manter programas de transporte escolar

Fonte: elaborado pela autora com base nos artigos 70 e 71 da LBD (n° 9.394/96).

Essas defini¢bes, junto ao efetivo controle social sobre a totalidade dos recursos
vinculados, buscam evitar as distor¢fes mais comumente observadas na inclusdo de gastos que
ndo estdo diretamente relacionados a MDE, assim como impedir lesdo aos recursos da
educacdo, sonegacdes, isencdes e desvios, imprimindo maior e melhor eficiéncia na sua gestéo,
embora ainda existam questdes que ficaram omissas na lei, a exemplo das despesas com
inativos, funcionarios em desvio de fungéo e hospitais-escolas (OLIVEIRA, R., 2007).

Na perspectiva de um padréo de qualidade e de maior equalizacao na oferta da educacéo
basica, a abordagem federativa, em especial, dentro da fungdo supletiva da Unido, garante
outros mecanismos de destinacdo de recursos financeiros para a consolidacdo das politicas
sociais na area educacional, de modo mais amplo, ao financiar varias acdes nao custeadas
diretamente pelos recursos de MDE, embora essa dindmica tenha, como visto, apresentado
ainda diversas contradi¢des, incompletudes e embaracos que impedem a fluidez do processo e
resultados mais significativos.

Assim, 0 modo de organizacdo do Estado federativo brasileiro, no campo do
financiamento da educacdo, tem apresentado aquilo que Cavalcanti (2019) denomina de

“tensdes” entre os entes federados e que sdo decorrentes da relacdo entre o modelo de diviséo
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das responsabilidades pela oferta e manutengédo da educacgéo publica e 0 modelo de divisao dos
recursos financeiros para cumprimento dessas responsabilidades. Diversos arranjos vém sendo
desenvolvidos pelo Estado brasileiro visando efetivar a assisténcia técnica e financeira da Unido
aos entes subnacionais e subsidiar a oferta, a manutencdo, a qualidade e a equidade do direito
a educacdo basica atraves da distribuicdo dos recursos financeiros para assegurar as acdes
necessarias ao cumprimento desse objetivo e das determinagdes legais. Na sequéncia,
apresentamos como tem se efetivado essa assisténcia da Unido aos demais entes da federacao,

Seus avangos e impasses.
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5 A FUNCAO REDISTRIBUTIVA E SUPLETIVA DA UNIAO VERSUS A
GARANTIA DE EQUIDADE E PADRAO MINIMO DE QUALIDADE NA OFERTA
DA EDUCACAO INFANTIL

“A gente ndo quer S0 dinheiro.

A gente quer dinheiro e felicidade.

A gente ndo quer so dinheiro.

A gente quer inteiro e ndo pela metade...”
(Titas, “Comida”)

Na segdo anterior, pudemos vislumbrar o desenho federativo brasileiro, suas
caracteristicas estruturantes e organizativas, assim como as tensdes decorrentes desse modelo
qguanto ao financiamento da educacdo nacional. Caminhando na perspectiva das
responsabilidades federativas, centramos no papel da Unido quanto a realizag&o de suas fungdes
redistributiva e supletiva para a efetivacdo das garantias de equalizagdo das oportunidades
educacionais e do padrdo minimo de qualidade do ensino, estabelecido legalmente. Cabe
reforcar que essas fungdes se instrumentalizam através da assisténcia técnica e financeira da
Unido para com os estados, o Distrito Federal e os municipios no exercicio do dever
constitucional da cooperacgéo desse ente para com 0s governos subnacionais.

Na atualidade, dois fundos regulam grande parte dos recursos financeiros destinados a
educacéo basica no Brasil: tratam-se do Fundo de Manutencéao e Desenvolvimento da Educacao
Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educagdo (Fundeb) e do Fundo Nacional de
Desenvolvimento Educacional (FNDE), os quais analisaremos com mais detalhamento na
sequéncia da discussao.

Para composicao desses fundos, além dos impostos sobre os quais sdo calculados 0s
18% e 25% destinados para a MDE e das demais receitas de outras fontes®?, descritas na
legislacdo, um outro tributo importante usado para financiar as politicas publicas de educagéo
bésica é o salario-educacao.

Na sequéncia, analisaremos como essas fontes de financiamento se estruturam e
constituem a receita de recursos vinculados a educacao nacional, assim como suas implicagdes

na politica educacional geral e no &mbito mais especifico da educacdo infantil.

32 A Unido disp@e de outras fontes de menor monta, como a Contribuigéo sobre o Lucro Liquido; Contribuicéo
para a Seguridade Social; Receitas Brutas de Progndsticos; OperacGes de Crédito; Renda Liquida de Loteria
Federal; Renda de Orgdos Auténomos; Recursos Diretamente Arrecadados e Recursos Diversos (CASTRO,
2001). A parte direcionada a educacéo é administrada pelo FNDE.
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5.1 O Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéao e o seu papel para o

financiamento da educacéo infantil

A discusséo sobre o financiamento da educacao requer compreender com mais afinco a
gestdo federal dos recursos arrecadados e destinados a essa esfera. Sendo assim, faz-se
necessario conhecer o FNDE, que é o locus dessa gestdo. O FNDE é uma autarquia federal
ligada ao MEC, criada em 1968, responsavel pela captacdo e distribuicdo dos recursos
financeiros destinados ao financiamento educacional. Esse fundo tem como principal objetivo
“[...] fornecer as condig¢Ges concretas para o desenvolvimento de agdes, planos e programas
destinados a subsidiar instituigdes e sistemas de ensino” (SANTOS, P., 2012, p. 71).

As principais fontes de receita para a educacgdo, gerenciadas pelo FNDE, provém, de
forma sistematica, de recursos das contribui¢des do salario-educacdo, dos recursos resultantes
da receita de impostos e transferéncias constitucionais e, de forma assistematica, de recursos

oriundos de empréstimos contraidos junto a organismos financeiros internacionais.

5.1.1 O salario-educacéo

O Saléario-educacéo (SE) é uma contribuicio social® cobrada das empresas, desde 1964,
em que elas sdo obrigadas a recolher 2,5% calculado sobre o valor da folha de pagamento dos
funcionarios. Atualmente, o montante é arrecadado pela Secretaria da Receita Previdenciaria, a
qual deduz 1% a titulo de taxa administrativa e envia os recursos para o governo federal, que
distribui aos estados e municipios, conforme as normas constitucionais. No que se refere a
gestdo do SE, atualmente, segue-se o0 que esta determinado na Lei n°® 10.832/2003, que

assegurou a seguinte forma de distribuicdo do montante arrecadado:

a. 10% da arrecadacdo liquida fica com o préprio FNDE, que a aplica no
financiamento de projetos, programas e a¢des da educacgdo bésica;
b. 90% da arrecadacdo liquida é desdobrada e automaticamente disponibilizada

aos respectivos destinatérios, sob a forma de quotas, sendo:
- quota federal — correspondente a 1/3 dos recursos gerados em todas as
Unidades Federadas, que é mantida no FNDE, que a aplica no financiamento de

33 A contribuicdo social é a “[...] contraprestacdo devida pela seguridade social e outros beneficios na area
social, garantida pelo Estado a determinado grupo da sociedade, de que decorra beneficio especial para o
cidaddo que dele participa. [...] e abrange a previdéncia social, a salde e a assisténcia social, parcelas
constitutivas do conceito maior de seguridade (Art. 195, CF), assim como a educagdo e o auxilio no
desemprego. A contribuicéo social é forma de financiamento direto da seguridade e dos direitos sociais, pelos
que participam do mesmo grupo econdmico, assim na posicao de patrdo que na de empregado [...]” (TORRES,
1995, p. 338).
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programas e projetos voltados para a educacao basica, de forma a propiciar a reducdo
dos desniveis socioeducacionais entre 0s municipios e os estados brasileiros;

- quota estadual e municipal — correspondente a 2/3 dos recursos gerados, por
Unidade Federada (Estado), a qual é creditada, mensal e automaticamente, em contas
bancérias especificas das secretarias de educacdo dos estados, do Distrito Federal e
dos municipios, na propor¢do do nimero de matriculas, para o financiamento de

programas, projetos e a¢@es voltados para a educacdo basica (artigo 212, § 6° da CF).

Os recursos do SE, tanto da quota federal quanto das quotas estadual e municipal, séo
destinados ao financiamento de programas, projetos e acdes voltadas para a educagio basica®,
tais como os programas suplementares de atendimento ao educando, direcionados ao transporte
escolar, aquisicao e distribuicdo de material didatico, verbas de custeio e capital direcionadas
as escolas e outros. Com base em Cruz (2009), a importancia do salario-educacéo esta centrada
no fato de ele ser uma das principais fontes de financiamento da educacdo basica brasileira,
com papel de fornecer recursos para a consolidagdo das politicas sociais na area educacional ao
financiar varias aces ndo custeadas diretamente pelos recursos de MDE.

Para efeito da operacionalizacdo da distribuicdo dos recursos da quota estadual e
municipal do SE e de estimativa anual de repasses aos entes subnacionais, é publicada Portaria
anual pela presidéncia do FNDE, em que constam os coeficientes a vigorar no exercicio, obtidos
a partir da divisdo do total do nimero de alunos de cada rede de ensino da educacdo basica
publica pelo total do nimero de alunos da educacdo bésica publica da respectiva unidade da
federacdo apuradas pelo MEC/Inep mediante o censo escolar do exercicio anterior.

Além da etapa de destinacdo, ao longo do tempo, o SE passou por modificacdes
concernentes, também, a reparticdo da receita entre os entes federativos. Maria do Socorro
Valois Alves (2011), em uma breve analise das modifica¢bes ocorridas no SE (PEC n°
53/2006), traz algumas considera¢6es que entendemos relevantes, a saber:

A primeira delas diz respeito a nova metodologia de distribui¢do desses recursos que
concorreu em funcao da democratizagéo do acesso dos Municipios aos ativos oriundos
dessa fonte, fortalecendo assim o equilibrio federativo. Em contrapartida, na esteira
dessas modificacdes favoraveis as municipalidades, o governo federal garantiu para
si uma fatia de 10% desses recursos, a titulo de aplicagdo em programas, projetos e
acOes voltados para a educacdo basica, disponibilizando para a reparticdo em quotas
90%, em vez do montante total desses ativos. Outramodificagdo importante relaciona-
se & impossibilidade de utilizagdo da Quota Federal para fins de custeio da
Complementagdo da Unido ao Fundeb. Durante a vigéncia do Fundef essa utilizagdo
era permitida até o limite de 20% do valor da Complementacdo e sua importancia

residia mais na funcdo politica que exercia que na financeira, a medida que
instrumentalizava o discurso defensor de mais recursos em nome da melhoria da

34 Até 2005, esse valor era destinado unicamente ao ensino fundamental. Com a EC 53/2006, que criou o
Fundeb, os recursos arrecadados passaram a ser destinados a toda a educagdo bésica publica. Considera-se
como etapas e modalidades financiadas com os recursos do SE a educacdo infantil, o ensino fundamental
regular, o ensino médio regular e o ensino médio integrado, a educacao especial e a educacdo de jovens e
adultos em nivel fundamental e médio presencial, integrada ou ndo a educagdo profissional.
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qualidade da educacdo, largamente propalado pelo governo federal, o qual a época da
aprovacdo do Fundef efetivava suas a¢6es, ancorado na ideologia neoliberal de estado,
politica e economia. A utilizacdo do salario-educacdo na complementacdo do Fundef
ensejava 0 mero remanejamento de recursos que j& se constituiam uma conquista da
&rea educacional e ndo a injegdo de novos recursos nessa esfera social, como
anunciava o discurso oficial de entdo. A anélise dessa utilizagdo instrumental dos
recursos do salario-educagdo traz a luz uma fragilidade de ordem interna apresentada
por essa fonte de recursos que nao esta isenta de fragilidades de ordem externa. No
caso especifico dessa fonte, uma dessas fragilidades prende-se a forma como esta
pautada a arrecadacdo. Condicionada pelo nimero de vagas de trabalho legalmente
preenchidas na economia formal, encontra-se suscetivel a oscilagbes consentaneas
com o indice de desemprego, com o ingresso de trabalhadores na economia informal
e até com a falta do devido registro dos trabalhadores em exercicio na economia
formal (ALVES, M., 2011, p. 123).

Como se percebe, as modificaces ocorridas na regulacdo do SE trouxeram vantagens
consideraveis para 0s municipios. No entanto, as celeumas que permanecem quanto a diviséo
financeira e as formas de redistribuicdo ainda implicam empecilhos de usufruto mais eficiente
na melhoria da educagédo nacional. A quota federal do SE se traduz no principal recurso que a
Unido dispbe para o cumprimento de suas acdes supletivas, em relacdo aos estados e
municipios, gerenciado pelo FNDE sob a forma de convénios com os demais entes federados,
constituindo, em tese, o carater redistributivo da Unido. No entanto, os critérios de
redistribuicdo nem sempre levam em conta as demandas de equalizagdo das condi¢es locais e
regionais e muitas vezes tém adotado um carater politiqueiro entre 0s entes subnacionais, além
do préprio carater de controle no &mbito nacional, uma vez que, a forma como o FNDE
caracteriza as transferéncias, resultado da associacdo da assisténcia técnica, por meio da
implementacdo de programas, e financeira, através do repasse de verbas, pela Unido, para 0s
demais entes, embora fomente a introducdo de novas agOes locais, ndo contribui para o
desenvolvimento da capacidade decisdria dos municipios em torno das propostas que lhe dizem
respeito, uma vez que sdo avaliadas no ambito do governo federal.

Pablo dos Santos (2012) avalia que a estrutura do FNDE:

[..] é deveras complexa e abarca uma miriade de 6rgdos administrativos que
promovem uma gestdo integrada de recursos governamentais destinados a educacéo.
O FNDE, no plano da legislagéo, é regulamentado pela Lei n°® 11.494/07, que atribui
a ele competéncias para o gerenciamento de diversos programas de apoio a escolas e
sistemas de ensino publicos. Além dessa regulamentacdo legal externa, o FNDE
possui um regimento interno definido pela Portaria do MEC n. 851, de 04 de setembro
de 2009. Esse regimento dispbe sobre os componentes da estrutura do érgdo,
estabelece os procedimentos que devem ser adotados no desembolso dos recursos

destinados as agdes, e também organiza a verificacdo da eficiéncia dos programas
abrangidos pelo FNDE (SANTOS, P., 2012, p. 71).

Segundo a CF/88, acerca dos deveres do Estado para com a efetivacao da educacgéo, no

artigo 208, inciso VII, esta estabelecida a garantia de “[...] atendimento ao educando, em todas
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as etapas da educagdo bésica, por meio de programas suplementares de material didatico-
escolar, transporte, alimentacéo e assisténcia a satde (EC n° 59, de 2009). Em complementacéo,
0 paragrafo 4° do artigo 212 preceitua que “[...] 0s programas suplementares de alimentacéo e
assisténcia a saude previstos no art. 208, VII, serdo financiados com recursos provenientes de
contribui¢des sociais e outros recursos orgamentarios”. Para realizar tais a¢des, 0 FNDE, além
do salario-educacéo, ainda conta com recursos adicionais de outras contribui¢fes sociais das
loterias e concursos de prognoésticos e até mesmo das verbas provenientes da DRU para
financiar os varios programas que desenvolve (EDNIR; BASSI, 2009).

Gomes, Carnielli e Gongalves (2003, p. 178) afirmam que alguns dos programas
administrados pelo FNDE séo anteriores a atual LDB, porém, com a promulgacdo dessa lei, a
execucdo destes passou a acentuar duas tendéncias existentes, desde o inicio da década de 1990,
na gestdo e reparti¢do dos recursos: “[...] a descentralizagdo, com a transferéncia direta de
recursos para as unidades escolares, fundos e 6rgdos municipais e estaduais, e a focalizag&o,
privilegiando a regido Nordeste e 0s municipios integrantes do Programa Comunidade

Solidaria”. No entanto, conforme estes autores,

[...] o acesso a parte consideravel dos recursos do FNDE pressupde, ainda, a
celebracdo de convénio entre o concedente e o beneficiado. Essa exigéncia
caracterizaria, segundo Antunes (2002), a adog&o pelo governo federal de uma prética
gerencialista na educacdo, sendo a administracdo por projetos e a competicdo por
recursos sua manifestacdo mais visiveis [...] essa préatica ndo leva em consideracédo a
precariedade dos recursos humanos com que as administragdes dos Municipios mais
carentes contam, sendo esses Municipios os mais necessitados de apoio e para as quais
0 cumprimento das exigéncias estabelecidas nas normas constituem, muitas vezes,
obstaculos intransponiveis. Assim, em gque pese esse avanco na descentralizacdo, na
gestdo do processo existe ainda muito a ser aperfeicoado, de forma a se alcancar a
efetiva democratizacdo no acesso aos recursos federais destinados a educacédo
(GOMES; CARNIELLI; GONCALVES, 2003, p. 178-179).

Na perspectiva de Pablo dos Santos (2012), o FNDE possui uma diretriz de
centralizacdo de recursos e distribuicdo estratégica de investimentos, embora 0s programas
apresentem margens de manobra que podem ser efetuadas pelos gestores locais. No que se
refere aos investimentos, ha padrdes estruturais de exigéncias estabelecidos pelo fundo, o que
muitas vezes se traduz em entraves quanto a efetivacdo e interacdo entre FNDE e
administracdes locais pela estrutura detalhada e, de certo modo, avancgada da gestéo do fundo,
sendo que muitos gestores (locais) ndo possuem conhecimento técnico para operar, resultando
em milhdes de reais anualmente desperdicados devido a ma gestdo desses recursos e reduzindo
significativamente o alcance e possibilidades na realizacdo dessa politica redistributiva de

recursos.
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Os recursos do FNDE sao direcionados a todos 0s entes subnacionais, podendo também
ser direcionados as organizacfes ndo governamentais sem fins lucrativos, para atendimento as
escolas publicas de educacdo basica. Tais repasses ocorrem mediante trés tipos de acbes de

assisténcia financeira: direta, automatica ou voluntaria, descritas a seguir:

A assisténcia direta é aquela na qual o proprio FNDE executa a aquisi¢do e a
distribuicdo de produtos entre estados e municipios como é o caso do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) e do Programa Nacional Biblioteca na Escola
(PNBE), nas situaces em que as escolas recebem o acervo para usufruto da
comunidade escolar. [...]

A assisténcia financeira automatica, em geral, tem amparo em lei federal que definiu
o formato do programa. A automaticidade esta determinada pela defini¢do clara de
critérios que permitem que a distribuicdo dos recursos ocorra sem outros elementos
que intervenham no financiamento previamente determinado, assim como pela
dispensa de convénio, contrato, acordo, ajuste, ou qualquer outro instrumento
congénere, embora sempre exija algum tipo de acdo do pleiteante, mesmo que
simplificada, como a adesdo ou atualizacdo de cadastro, para que 0 recurso seja
repassado. As transferéncias automaticas ocorrem pelo repasse direto em conta
corrente especifica aberta para a descentralizagdo, em nome do beneficiario. As
transferéncias automaticas podem ter carater constitucional ou legal. [...].

Por fim, a assisténcia financeira voluntaria é um tipo de transferéncia discricionaria
que decorre, na maioria das vezes, de convénios para o financiamento de projetos
educacionais, por meio da apresentacdo de Planos de Trabalho Anuais (PTAS),
elaborados a partir dos critérios definidos anualmente pelo Conselho Deliberativo do
FNDE (CD/FNDE) e divulgados pelos manuais de financiamento da autarquia,
voltados para as diferentes etapas e modalidades da educagdo basica (CRUZ, 2009,
p. 216-217).

No sentido de esclarecer sobre as transferéncias automaticas de ordem constitucional ou
legal, Cruz (2009, p. 216) pontua que as transferéncias constitucionais “[...] sdo determinadas
na Constituicdo Federal, portanto, ndo passiveis de discricionariedade das diferentes gestdes
presidenciais”. Elas correspondem a parcelas de recursos arrecadados e repassados aos
municipios. No ambito do financiamento da educacéo, inserem-se nessa modalidade as quotas
estaduais e municipais do salario-educacdo e a complementacao do Fundeb. Ja as transferéncias
legais sao regulamentadas em leis especificas que ““[...] determinam a forma de habilitacéo, a
transferéncia, a aplicacdo dos recursos e como devera ocorrer a respectiva prestacdo de contas”
(BRASIL, 2005a, p. 23). Dentre os programas que se inserem na modalidade transferéncia
automatica de amparo legal, podemos citar o Programa Nacional de Alimentacdo Escolar
(Pnae), o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e o Programa Nacional de Apoio ao
Transporte do Escolar (Pnate), entre outros.

No sentido de avancar na analise dos programas apoiados financeiramente pelo FNDE,
de forma a obter mais elementos para problematizar as implicacdes dessas agdes de assisténcia

financeira supletivas e redistributivas da Unido para com os entes federados, pretende-se
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destacar a seguir, sinteticamente, os principais programas de assisténcia financeira direta e

automatica que abarcam diretamente a educacao infantil.

5.1.2 Os principais programas de assisténcia técnica e financeira que contemplam a educagéo

infantil

Considerando o periodo decorrente do prazo estabelecido pela LDB para incorporagéo
de toda a educacdo infantil no sistema educacional até o presente, percebe-se que as acdes
priorizadas pelo governo federal na politica de financiamento da educagdo infantil tiveram
como principal preocupacdo fomentar o atendimento através de programas de assisténcia
financeira e de construcdo de novas escolas, visando a ampliacdo do acesso e subsidiar a
manutencédo e desenvolvimento desta etapa. O principal mecanismo para 0 desenvolvimento
dessas acdes foi o FNDE, responsavel pela execugdo de politicas educacionais por meio de
transferéncias financeiras e assisténcia técnica aos estados, municipios e Distrito Federal,
atuando para cumprir a funcéo redistributiva e supletiva designada a Unido, conforme o artigo
211 da CF/1988, em relacdo as demais esferas governamentais, de forma a garantir a
equalizacdo de oportunidades educacionais e o padrdo minimo de qualidade.

A assisténcia técnica tem se materializado, notadamente, por meio da oferta de
programas de capacitacdo de profissionais ou membros de conselhos da area da educacéo ou,
ainda, pela disponibilizagdo de ferramentas de planejamento, gestdo e monitoramento de
politicas e acOes e realizacdo de estudos, levantamentos e avaliacBes. A assisténcia financeira
da Unido aos estados, Distrito Federal e municipios, através do FNDE, ocorre mediante as
modalidades de assisténcia direta, automatica e voluntaria. As acdes de assisténcia financeira
que beneficiam a educacdo infantil, via de regra, inserem-se na assisténcia automatica
(obrigatdria): Pnae, PDDE, Pnate, Apoio a Novas Turmas de Educacdo Infantil e Brasil
Carinhoso; e na assisténcia voluntaria: Apoio a Novos Estabelecimentos de Educagdo Infantil,
Caminho da Escola e Proinfancia.

Fernandes (2018) destaca que a maior parte dos recursos destinados a educacao infantil,
via FNDE, é transferida de forma voluntaria, o que implica, muitas vezes, na descontinuidade
no financiamento de varias a¢des, deixando os gestores municipais em situa¢do extremamente
desconfortével, ja que s&o os responsaveis diretos pela oferta do servico a populagéo, assumindo
de fato o compromisso de arcar com 0s custos depois de implantado o programa.

Algumas questdes sdo postas aqui no sentido de guiar nossa discussdo: quais 0S

principais programas que subsidiam ou subsidiaram a agéo supletiva e redistributiva da Uniéo
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para com os entes federados, em relacdo a educacdo infantil? Como vem ocorrendo a
colaboracédo entre os entes federados na realizacdo da oferta dessa etapa? Quais diretrizes e
pressupostos sustentam essa assisténcia?

Para tanto, consideramos importante apresentar os principais programas de assisténcia
direta, automatica e voluntaria em vigor que contemplam a educa¢do infantil, destacando
algumas de suas caracteristicas técnico-estruturais e normativas no sentido de subsidiar nossa
analise de como a acdo da Unido influencia a acdo dos entes subnacionais na implementacao
da politica de educacdo infantil em ambito local. N&o se tem aqui a pretensao de apresentar uma
analise detalhada, posto que nosso objetivo ndo é conhecer cada programa em mindcia, mas
compreender a atual configuracdo da assisténcia técnica e financeira da Unido por meio das
formas de organizacao e execucdo desses programas.

Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE): € um programa de assisténcia
financeira, em carater suplementar, as escolas da rede publica de ensino e as escolas de
educacdo especial de entidades filantropicas ou por elas mantidas. Este programa foi instituido
em 1995 com o objetivo de aportar recursos para o atendimento das necessidades imediatas de
manutencéo e projetos proprios das escolas publicas estaduais e municipais, tendo passado por
sucessivos ajustes. Nasceu comprometido com a descentralizacdo da execugdo de recursos
federais voltados a melhoria da infraestrutura fisica e pedagdgica das escolas (EDNIR; BASSI,
2009; SOUZA; FARIA, 2003; GOMES; CARNIELLI; GONCALVES, 2003).

Atualmente, é regido pela Resolugdo CD/FNDE/MEC n° 15, de 16 de setembro de 2021,
que dispBe sobre as orientacGes para 0 apoio técnico e financeiro, fiscalizacdo e monitoramento
na execucdo do programa. O PDDE consiste na destinagdo anual de recursos financeiros
repassados diretamente para as contas das entidades participantes, com finalidades de contribuir
para:

a) o provimento das necessidades prioritarias dos estabelecimentos educacionais

beneficiarios que concorram para a garantia de seu funcionamento;

b) a promocao de melhorias em sua infraestrutura fisica e pedagogica; e

) o incentivo da autogestao escolar e do exercicio da cidadania, com a participacao da

comunidade no controle social.

Os recursos do PDDE s&o destinados a beneficiar estudantes matriculados em escolas
publicas de educagdo bésica das redes estaduais, municipais e do Distrito Federal; escolas
publicas de educacdo especial das redes estaduais, municipais e do Distrito Federal; e escolas

privadas de educacdo especial qualificadas como beneficentes de assisténcia social ou de
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atendimento direto e gratuito ao publico. O repasse € feito por meio do quantitativo de

estudantes matriculados extraidos do Censo Escolar/Inep do ano antecedente.

Os moldes operacionais pelos quais os recursos do PPDE sao disponibilizados as escolas

beneficiadas estdo sintetizados no quadro 7, a seguir.

Quadro 7 — Meios de recepcdo, adesdo e condicdes para recebimento do PPDE

ENTIDADES RECEPTORAS

FORMAS DE ADESAO

CONDICOES PARA
RECEBER O RECURSO

Entidade Executora — EEX -
prefeituras municipais e
secretarias estaduais e distrital de
educacdo que representam
unidades escolares plblicas com
até 50 (cinquenta) estudantes
matriculados

Para aderir ao PDDE, a Prefeitura
ou Secretaria Estadual de
Educago, na condigdo de

Entidade Executora, deve realizar

a adesdo no Sistema PDDEWeb

Além da adesdo ao programa, por
meio do Sistema PDDEWeb, a
EEx deve estar adimplente com as
prestacdes de contas de recursos
do PDDE recebidos em anos
anteriores

Unidade Executora —

UEX - organizacao da sociedade
civil com personalidade juridica
de direito privado, sem fins
lucrativos, constituida com a
finalidade de representar uma
unidade escolar pablica ou um
consorcio® de unidades escolares
publicas, integrada por membros
da comunidade escolar e
comumente denominadas de caixa
escolar, conselho escolar,
associacdo de pais e mestres,
circulo de pais e mestres, dentre
outras denominacgdes

Para aderir ao PDDE, a Unidade
Executora — UEX, representante de
escola pablica com mais de 50
(cinquenta) estudantes, deve
se cadastrar no Sistema
PDDEWeb

- Sendo uma nova UEX, realizar o
cadastro no Sistema PDDEWeb;
- Sendo uma UEX que j& possui
cadastro no Sistema PDDEWeb,

realizar, quando necessério, a
atualizagdo dos dados da entidade,
do domicilio bancario e do
percentual que deseja receber nas

categorias econbmicas de custeio e

de capital;
- Estar com o mandato do
dirigente da UEX vigente no
ano de repasse. O mandato
deve estar dentro do prazo de
validade tanto no Sistema
PDDEWEeb quanto na
Agéncia Bancéria; e
- Estar adimplente com as
prestacdes de contas de recursos
do PDDE e das Ac0es Integradas
recebidos em anos anteriores

Entidade Mantenedora —

EM - organizacdo da sociedade
civil com personalidade juridica
de direito privado, sem fins
lucrativos, qualificada como
beneficente de assisténcia social
ou de atendimento direto e
gratuito ao publico, representativa
das escolas privadas de educacéo
especial

Para aderir ao PDDE, a EM
representante de escola privada de
educacao especial qualificada
como beneficente de assisténcia
social ou atendimento direto e
gratuito ao publico deve
encaminhar, por meio do
portal disponibilizado pelo FNDE,
uma relacdo de documentos

exigidos na regulamentacédo

Além de estar com 0s
procedimentos de habilitacdo
regulares, deve estar adimplente
com as prestacdes de contas de
recursos do PDDE recebidos em
anos anteriores

do FNDE (BRASIL, c2017a).

Fonte: elaborado pela autora com base nos dados disponibilizados no sitio eletrénico

% A formagéo de consorcio € facultada as escolas publicas e as escolas privadas de educagéo especial, desde que
congreguem, no maximo, cinco unidades escolares, necessariamente integrantes da mesma rede de ensino,
com vistas a constituicdo de uma Gnica UEX. Para que as escolas do consdrcio possam ser contempladas com
recursos do PDDE e A¢des Integradas, deve-se vincula-las ao CNPJ da UEx que as representardo no Sistema

PDDEWeb.
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Além do PDDE Baésico, regido pela Resolucdo CD/FNDE/MEC n° 15/09/2021, existem
as AcOes Integradas, que consistem em programas educacionais especificos geridos pelas
Secretarias do Ministério da Educacdo, mas que seguem 0s mesmos moldes operacionais do
PDDE Bésico. Cada acdo possui finalidades, objetos e publicos-alvo especificos, descritos em
suas proprias resolucgdes, porém, apenas sdo repassadas as UEX, sendo transferidas por dois
tipos de contas, denominadas: Conta PDDE Estrutura e Conta PDDE Qualidade (BRASIL,
c2017a).

De acordo com Costa (2010), o PDDE se constitui num programa que concretiza a agao
supletiva da transferéncia de recursos da Unido na educacdo, podendo ser considerada uma
forma legal de exercicio do regime de colaboracdo. No entanto, exemplifica bem o tipo de
descentralizacdo nos moldes do Estado neoliberal, cuja concep¢do de autonomia é a tutelada,
uma vez que a aplicacdo das verbas j& vem determinada na legislacdo, dando pouca margem de
liberdade as escolas sobre a sua destinacao.

O PDDE beneficia as escolas de educacao infantil com UEX proprias ou conjugadas em
consorcio, possibilitando-lhes a cobertura de despesas de custeio, manutencdo e pequenos
investimentos para a garantia do funcionamento e melhoria de sua infraestrutura fisica e
pedagogica, devendo ser empregados em: aquisicdo de material permanente; realizacdo de
pequenos reparos, adequacdes e servigcos necessarios a manutencdo, conservacdo e melhoria da
estrutura fisica da unidade escolar; aquisicdo de material de consumo; avaliacdo de
aprendizagem; implementacdo de projeto pedagdgico; e desenvolvimento de atividades
educacionais (BRASIL, 2021).

Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (Pnae): trata-se do programa de
transferéncia de recursos financeiros a estados e municipios destinados a alimentacgéo escolar e
acOes de educacdo alimentar e nutricional de estudantes de todas as etapas da educacao basica
publica. O programa tem origem em 1955, com o nome de Campanha de Merenda Escolar, e é
a mais antiga politica pablica de seguranga alimentar e nutricional na area da educacdo do
Brasil.

De acordo com as pesquisas de Arruda (2018) e Cruz (2009), o Pnae, especificamente,
foi criado em 1979, mas somente com a promulgacdo da CF/1988 foi assegurado o direito a
alimentacdo escolar a todos os alunos do ensino fundamental como programa suplementar a
politica educacional, sendo, paulatinamente, estendido a todas as etapas da educacdo basica,
constituindo-se num instrumento que vem possibilitando a todas as criancas, jovens ou adultos

da rede publica de ensino ter acesso a, pelo menos, uma refeicdo de alto teor nutricional.
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Em conformidade com o descrito no site institucional do FNDE (BRASIL, c2017b),
através dessa autarquia, o governo federal repassa valores financeiros de carater suplementar
efetuados em 10 parcelas mensais durante o ano letivo — fevereiro a novembro —, conforme o
numero de matriculas em cada rede de ensino, apurado pelo Censo Escolar no ano anterior.

O valor per capita por dia repassado pela Unido a estados, municipios e escolas federais
é definido conforme a etapa e modalidade de ensino e atualmente corresponde a:

. creches: R$ 1,07

. pré-escola: R$ 0,53

. escolas indigenas e quilombolas: R$ 0,64
. ensino fundamental e médio: R$ 0,36
. educacéo de jovens e adultos: R$ 0,32

. ensino integral: R$ 1,07

. Programa de Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral:
R$ 2,00
. alunos que frequentam o Atendimento Educacional Especializado no

contraturno: R$ 0,53

O Pnae é acompanhado e fiscalizado diretamente pela sociedade por meio dos
Conselhos de Alimentacdo Escolar (CAE), instituidos no &mbito de cada ente federado pelo
FNDE, pelo Tribunal de Contas da Unido (TCU), pela Controladoria-Geral da Unido (CGU) e
pelo Ministério Pablico. Os recursos do programa sao destinados aos alunos de toda a educacao
béasica (educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio e educacdo de jovens e adultos)
matriculados em escolas publicas, filantrdpicas e em entidades comunitarias (conveniadas com
0 poder publico), beneficiando milhdes de estudantes brasileiros com merenda escolar. Para ter
acesso ao recurso, a escola beneficiaria precisa estar cadastrada no Censo Escolar (Inep/MEC).
As escolas filantropicas, comunitarias e confessionais, sem fins lucrativos, que atendam aos
critérios estabelecidos na Resolugcdo FNDE n° 26/2013, sdo consideradas integrantes da rede
publica de ensino.

A partir de 2009, com a Lei n° 11.947, de 16/6/2009, ficou determinado que 30% do
valor repassado pelo programa deve ser investido na compra direta de produtos da agricultura
familiar, com o objetivo de estimular o desenvolvimento econdmico e sustentavel das
comunidades. Quanto ao cardapio escolar, a determinacdo € que seja elaborado por
nutricionista, respeitando os habitos alimentares locais e culturais e atendendo as necessidades
nutricionais especificas, conforme percentuais minimos estabelecidos no artigo 14 da
Resolugao n° 26/2013.
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Segundo Gomes, Carnielli e Gongalves (2003), o processo de descentralizacdo do
programa iniciou em 1992 com a sua estadualizacéo e, em 1994, o FNDE ja havia repassado
aos estados a funcéo de aquisicéo e distribuicdo dos géneros alimenticios da merenda escolar.
Em seguida, iniciou-se a municipalizacdo do programa e, desde 1999, é feita a transferéncia
automatica, sem a necessidade de convénio ou outro instrumento congénere, de recursos
financeiros para todos os municipios. Em alguns casos, estados e prefeitura repassam o0s
recursos para uma conta bancaria administrada pela direcdo escolar ou 6rgdo colegiado da
escola, o que possibilita a adequacéo dos géneros aos padrfes e preferéncias alimentares dos
alunos das escolas. Nesse sentido, a gestdo do Pnae tem sido classificada como centralizada,

semidescentralizada, terceirizada e escolarizada, conforme Cruz (2009):

[...] Ela é centralizada quando os recursos repassados pelo FNDE para estados Distrito
Federal e municipios sdo utilizados na compra dos alimentos, os quais sdo distribuidos
para as escolas sob sua responsabilidade. A gestdo é semidescentralizada quando parte
dos recursos sdo utilizados para a compra dos produtos ndo pereciveis, que sao
distribuidos para as escolas, e parte é repassado para a escola para a compra dos
pereciveis. A terceirizacdo ocorre quando as Entidades Executoras (estados e
municipios) contratam empresas que fornecem refeicdes para o atendimento das
escolas. A descentralizagdo para a gestdo escolarizada da alimentacéo escolar ocorre
nas situacfes em que existe o repasse da totalidade dos recursos para as escolas para
a compra dos alimentos, via Unidade Executora propria, sendo uma decisdo facultada
aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios, 0s quais devem, previamente,
notificar o FNDE para acompanhamento (conforme Resolucdo 02/99). As escolas
filantropicas recebem por meio das prefeituras, as quais podem optar por oferecer
diretamente os géneros alimenticios ou transferir os recursos (CRUZ, 2009, p. 219-
220).

Vale destacar que mudangas significativas no Pnae ocorreram a partir de 1995 com o
governo FHC, que instituiu a descentralizacdo dos recursos para 0s municipios e para as escolas,
e critérios outros que vao, ao longo dos anos, ajustando o programa ao objetivo de diminuir as
disparidades regionais. A partir de 2003, na gestdo do governo Lula, destaca-se a inserc¢ao das
creches na base de cobertura do Pnae e as diferenciacdes quantos aos valores repassados,
critérios para os repasses para as escolas indigenas e, posteriormente, a insercdo de reforco
alimentar e nutricional para as escolas em areas quilombolas.

Ressalta-se, portanto, a relevancia do Pnae em seu tempo de existéncia, tendo em vista
a importancia da nutricdo adequada para o desenvolvimento e a aprendizagem em todas as
etapas da vida, em especial na primeira infancia, e, no contraponto, as condi¢cdes de pobreza
que atingem a grande maioria dos estudantes das escolas publicas que nem sempre possibilitam
a garantia de alimentagdo segura e nutricionalmente adequada no espago em que convivem.

Uma pesquisa da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), publicada em 2003,
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intitulada Servicos de alimentacdo destinados ao publico escolar: anélise da convivéncia do
Programa de Alimentac&o Escolar e das cantinas, revela que a merenda escolar é considerada
a principal refeicdo do dia para 50% dos estudantes da regido Nordeste e 56% para a regido
Norte.

Sendo assim, ao aspirar aprioristicamente suprir as necessidades nutricionais diarias dos
alunos, contribuir para a reducdo da evasdo escolar e favorecer a formagdo de bons habitos
alimentares em criancas e adolescentes do pais, o Pnae parece corresponder a uma politica
publica de grande impacto. No entanto, ha controvérsias quanto aos resultados do programa.
Pesquisas como a de Arruda (2018, p. 62) apontam que “[...] a merenda est& longe de suprir
todas as necessidades nutricionais diarias dos alunos. O que temos é uma merenda de baixo teor
nutritivo e na maioria das vezes industrializados que mais fazem é piorar a salde dos
beneficiarios do programa”. A autora também contesta a tese de que a merenda reduza a evasao
escolar, “[...] mas sim embusteia os indices, ja que o aluno vai a escola ndo para aprender, mas
sim para se alimentar” (ARRUDA, 2018, p. 62). Um outro aspecto que fortalece essas
controvérsias é que os valores disponiveis por aluno, e que compdem o orgcamento recebido
pelos entes subnacionais para execucdo do programa, sdo comprovadamente insuficientes,
demandando complementariedade com recursos proprios dos governos estaduais e municipais
para garantir a efetividade da alimentagéo nas escolas, e nem sempre atingem a qualidade
nutricional desejavel. O Guia sobre Alimentacdo Escolar (2020), publicado pela Campanha
Nacional pelo Direito a Educacdo, indica que governos subnacionais utilizam orgamentos
préprios, que chegam a ser até seis vezes maiores do que o per capita repassado pelo FNDE, e
sobre os quais tém autonomia de gestdo. Um outro dado apontado por estudos da Associagédo
Nacional de Pesquisa em Financiamento da Educacéo (Fineduca) mostra que entre 2014 e 2019
0s investimentos no Pnae foram reduzidos em R$ 924 milhdes, ou seja, 18,9%. E, entre 2018 e
2019, houve uma queda de R$ 200 milhdes nas despesas do FNDE com o programa.

Programa Nacional de Apoio ao Transporte Escolar (Pnate): consiste na
transferéncia automatica de recursos financeiros em carater suplementar a estados e municipios
para custear despesas com o transporte escolar de alunos da educacdo basica publica residentes
na area rural. Serve para custear e manter frota propria ou pagamento de servigcos contratados
junto a terceiros para o transporte escolar. Justifica-se no artigo 208 da CF de 1988, que trata
dos programas suplementares de alimentac&o, transporte escolar, material didatico e assisténcia
ao educando.

Em conformidade com Gomes, Carnielli e Gongalves (2003), a destinacdo de recursos

para transporte escolar iniciou em 1993 com repasses a estados e municipios para a aquisicao
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de veiculos automotores ou embarcacdes a motor para transporte de alunos da zona rural, de
modo a garantir acesso e permanéncia na escola. O Pnate, propriamente, foi instituido pela Lei
n° 10.880, de 2004, e, conforme consulta no site institucional do FNDE (BRASIL, c2017c), os
recursos do programa sdo destinados ao custeio de despesas com manutengdo, Seguros,
licenciamento, impostos e taxas, servicos de mecanica e troca de pecas, funilaria, recuperacéo
de assentos, combustivel e outros servicos do veiculo ou embarcacdo utilizados para o
transporte de alunos da educacéo bésica publica residentes em area rural. Serve, também, para
0 pagamento de servigos contratados junto a terceiros para o transporte escolar. Os valores sdo
transferidos automaticamente, sem necessidade de convénio, aos estados, ao Distrito Federal e
aos municipios em dez parcelas anuais, de fevereiro a novembro. O célculo do montante de
recursos financeiros destinados anualmente aos entes federados é baseado no nimero de alunos
que utilizam o transporte escolar publico, conforme censo escolar do ano anterior e o valor per
capita definido e disponibilizado na pagina do FNDE para consulta.

Os recursos que financiam o Pnate advém da quota federal do salario-educacéo, fruto
do processo de redefinicdo da forma de distribuicdo dessa contribuicdo social, em 2003, quando
se passou a desvincular 10% dos recursos da totalidade do salario-educacéo antes de sua partilha
com estados e municipios (CRUZ, 2009), como ja apresentado anteriormente.

O FNDE é o 6rgdo executor da politica publica, transferindo os recursos aos entes
federados no ambito do programa, avaliando e monitorando a execucao do Pnate nos estados,
Distrito Federal e municipios. Também é responsavel pela anélise dos processos de prestacdo
de contas. Aos conselhos do Fundeb competem a fiscalizagdo, em &mbito local, dos recursos
para o transporte escolar, analisando em primeira instancia as prestacdes de contas elaboradas
pelos estados, Distrito Federal e municipios.

Com a publicacdo da Medida Provisoria 455/2009, o programa foi ampliado para toda
a educacdo basica, beneficiando também os estudantes da educacao infantil e do ensino médio
residentes em &reas rurais. Conforme Feijo (2008), compete ao municipio, efetivamente, a
realizacdo do transporte dos alunos do ensino fundamental e da educagéo infantil de sua rede
escolar. Todo investimento com transporte escolar que exceda essa clientela, a exemplo de
despesa com transporte com alunos da rede estadual, com o ensino médio ou superior, com
recurso municipal, requer a comprovacdo do atendimento integral das obrigacdes
constitucionais do municipio com o ensino fundamental e com a educag&o infantil, ndo bastando
a aplicacdo dos 25% da receita municipal, pois a previsdo constitucional do artigo 212 é garantia
de despesas minimas, devendo a administracéo, se for o caso, comprometer indice maior de sua

receita, e sO assim, entdo, realizar despesas que desbordam de sua obrigacdo constitucional.
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Nessa perspectiva, visando ao atendimento a todos os estudantes da educacao bésica e melhor
eficiéncia da gestdo do programa e dos recursos, a lei possibilita que estados e municipios criem
sistematicas de colaboracédo, sendo que os estados podem autorizar o FNDE a efetuar o repasse
do valor correspondente aos alunos da rede estadual diretamente aos respectivos municipios,
mediante a formalizacdo de autorizacdo por meio de oficio ao érgdo federal.

No ambito do transporte escolar, um outro programa gque merece destaque trata-se do
Programa Caminho da Escola. Criado em 2007, esta disciplinado pelo Decreto n° 6.768, de
2009, e consiste na aquisicdo de veiculos (6nibus, barco e bicicleta) padronizados para o
transporte de escolar, por meio de pregdo eletrénico para registro de precos. Essa aquisicdo é
feita por meio de recursos orcamentarios do Ministério da Educacdo, de linha especial de
crédito do Banco Nacional de Desenvolvimento Econémico e Social (BNDES) ou de recursos
préprios dos entes federativos que aderirem ao programa.

O programa tem como objetivos possibilitar a renovacéo da frota de veiculos escolares,
garantir seguranca e qualidade ao transporte dos estudantes e contribuir para a reducdo da
evasdo escolar, ampliando, por meio do transporte diario, 0 acesso e a permanéncia na escola
dos estudantes matriculados na educacao basica da zona rural, das redes estaduais e municipais.
Também visa a padronizacdo dos veiculos de transporte escolar, a reducdo dos precos dos
veiculos e ao aumento da transparéncia nessas aquisi¢oes. A intengdo do governo federal com
0 programa ¢ oferecer veiculos com especifica¢Bes exclusivas, proprias para o transporte de
estudantes, e adequados as condicdes de trafegabilidade das vias (estradas e rios) da zona rural
brasileira.

Cabe ressaltar que estes programas do governo federal tém carater suplementar e visam,
prioritariamente, ao atendimento do estudante de zona rural. Contudo, as leis citadas
anteriormente (CF 88, LDB e 10.709/03) nao fazem distingédo entre aluno residente em zona
urbana ou na area rural, cabendo aos estados e municipios disciplinarem a oferta do transporte
escolar por meio de portarias, decretos e/ou leis estaduais ou municipais, de forma a ndo
prejudicar o acesso do aluno & educagdo e garantir que criancas e jovens de toda a educacéo
basica, em especial, os residentes no campo, possam ter garantido o acesso e as condi¢fes de
permanéncia na escola com qualidade e seguranca.

Cumpre ainda destacar que a oferta da educacgéo infantil, pela idade atendida, 0 a 5 anos,
deve ser, sempre que possivel, garantida proximo a residéncia da crianga, evitando
deslocamentos de longas distancias, conforme artigo 53 do ECA (Lei n° 8.069/90). Entretanto,
segundo entendimentos jurisdicionais a respeito, nos casos em que a vaga € disponibilizada a

mais de 2 km de distancia da residéncia, o transporte publico escolar devera ser fornecido. Vale
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ainda ressaltar uma questdo que até entdo ndo se encontra regulamentada no ambito nacional,
mas que tem fomentado iniciativas em alguns estados e municipios no que se refere a seguranca,
em especial, de criancas pequenas e pessoas com deficiéncia (PCD), gerando a contratacao de
monitores para os transportes escolares que possam acompanhar as criangas nos trajetos,
assegurando o cuidado e a seguranca durante todo o percurso.

Plano de Acdes Articuladas®® (PAR): constitui-se em uma estratégia de assisténcia
técnica e financeira iniciada pelo Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo®’ (CTE)
instituido pelo Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, e tendo como sustenticulo o Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE), também langado na mesma data pelo governo federal,
com o objetivo de melhorar a educagdo no pais em todas as suas etapas em um prazo de 15
anos®, constituindo-se em um conjunto de programas que prevé varias acdes desenvolvidas
conjuntamente pela Unido, estados e municipios, visando identificar e solucionar os problemas
que afetam diretamente a educacdo brasileira, aliado também a outras a¢des de combate a
problemas sociais de outras areas, mas que afetam a qualidade educacional.

Nessa perspectiva, o PDE era parte integrante do Programa de Aceleracdo de

Crescimento (PAC)%* do governo federal da época e, em conjunto com o Plano de Metas

38 Embora o Plano de AcGes Articuladas ndo se constitua como um programa especificamente, optamos por
inseri-lo nessa discussao por se tratar de um plano estratégico do governo federal que subsidia a formulacéo e
a execucdo de varios outros programas de assisténcia técnica e financeira, ganhando, assim, uma relevancia
significativa para o entendimento dessa dindmica supletiva da Unido e de sua relagcdo para com os entes
subnacionais.

370 Compromisso Todos pela Educagdo (CTE) consiste em um plano de metas composto por 28 diretrizes e
acBes politicas elencadas sob a forma de metas a serem cumpridas por todos os signatarios do documento. O
CTE previa a parceria entre 0s municipios e o governo federal, sendo assinado por todos 0s municipios
brasileiros. Nessa parceria, 0 governo federal, por meio do MEC e do FNDE, compromete-se a repassar
recursos financeiros e assisténcia técnica aos municipios, enquanto estes se comprometem a cumprir as metas
presentes no CTE. No que compete a sua estrutura de execugdo, o CTE prevé o estabelecimento de um
mecanismo de acompanhamento do cumprimento das metas, denominado Indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica (Ideb) (SANTOS, P., 2012). Esse plano foi articulado a partir do movimento Todos pela
Educacdo, agregador de representantes da sociedade civil, da iniciativa privada, de organizacdes sociais e de
educadores e gestores publicos da educacao (Consed e Undime), langado em 2006, tendo & frente um Conselho
de Governanga constituido predominantemente por empresarios e com um viés de comprometimento com a
politica neoliberal para a educacéo publica de corresponsabilidade de todos os cidaddos, em que se pactuou
cinco metas para a melhoria da qualidade da educacédo no Brasil até 2022: toda crianca e jovem de 4 a 17 anos
na escola; toda crianca plenamente alfabetizada até os 8 anos; todo aluno com aprendizado adequado a sua
série; todo jovem com o ensino médio concluido até os 19 anos; e investimento em educacdo ampliado e bem
gerido. Em consonéncia com o ideal de educacdo de qualidade defendido pelo Todos pela Educacéo, o MEC
lancou varios programas e normas reguladoras para a educacao nacional (NARDI; SCHNEIDER; DURLI,
2010).

% O PDE acabou descontinuado antes do prazo, mas muitos dos programas e iniciativas criados por ele se
mantiveram em funcionamento.

390 Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC) foi criado no inicio de 2007, no inicio do segundo mandato
do governo Lula, conforme Decreto n° 6.025/2007, como um Programa de Governo destinado a incrementar o
planejamento de longo prazo, em uma parceria inédita entre o governo, empresas estatais e iniciativa privada.
O PAC era vinculado ao Ministério do Planejamento e contribuiu de maneira decisiva para o aumento da
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Compromisso Todos pela Educacdo, foi assumido por parte dos entes federados com a
responsabilidade de promover a melhoria da qualidade da educacdo em sua esfera de
competéncia, tendo como parametro as metas de evolucéo do Ideb — que tem como finalidade
medir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino —, e
como instrumento de diagnoéstico e planejamento de politica educacional dos entes subnacionais
o PAR, concebido para estruturar e gerenciar as metas definidas de forma estratégica,
contribuindo para a construgao de um sistema nacional de ensino. “O PAR representa, no
ambito da politica educacional, a estrutura material que concretiza as metas esposadas no CTE”
(SANTOS, P., 2012, p. 85).

O PAR se converte em uma ferramenta de gestdo para o planejamento plurianual (quatro
anos) das politicas de educacdo, em que municipios, estados e Distrito Federal elaboram plano
de trabalho a fim de desenvolver a¢des que contribuam para a ampliacdo da oferta, permanéncia
e melhoria das condicdes escolares e, consequentemente, para o aprimoramento do Ideb de suas
redes publicas de ensino. “Pelas suas caracteristicas sistémicas e estratégicas, o PAR favorece
as politicas educacionais e a sua continuidade, constituindo-se como importante elemento na
promogéo de politicas de Estado na Educagao” (BRASIL, c2017f).

Ainda seguindo as descri¢des desse programa, o site institucional do FNDE coloca que:

Assegurar 0 acesso dos estudantes as vagas escolares disponibilizadas nas instituicdes
de ensino, em especial na educacéo bésica, e sua permanéncia com sucesso na escola,
depende do atendimento a uma série de elementos estruturais e servicos, dentre 0s
quais se destacam: materiais didaticos e pedagdgicos, formacdo de profissionais,
equipamentos e infraestrutura escolar. Esses produtos e servicos se relacionam a
varios fatores econdmicos e sociais e a forma de planejamento, gestdo, atuacdo e
colaboracdo entre os entes subnacionais, proporcionada pela assisténcia técnica e
financeira, concretizada no &mbito do PAR (BRASIL, c2017f).

Pablo dos Santos (2012) descreve que os planos desenvolvidos em parceria entre
municipios e Unido possuem matizes comuns, tais quais: o desembolso de recursos pelo FNDE
com modelos proprios de prestagdo de contas; acfes desenvolvidas com cronograma com
prazos de um a quatro anos para o0 cumprimento das metas; e a articulagdo de mais de uma area

administrativa pablica do municipio, envolvendo varias secretarias municipais. Assim, as agdes

oferta de emprego e na geracdo de renda, e elevou o investimento publico e privado em obras fundamentais
modernizando e ampliando a infraestrutura do pais (rodovias, ferrovias, portos, energia elétrica) e melhoria na
qualidade de vida do cidadao (saneamento, saude e educacdo). Fonte: https://dados.gov.br/dataset/despesas-do-
pac. Acesso em: jan. 2022.


https://dados.gov.br/dataset/despesas-do-pac
https://dados.gov.br/dataset/despesas-do-pac
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do PAR exigem um diagnostico da situacdo educacional do municipio a partir de diferentes
dimensdes, pautadas, principalmente, nos dados do PDE-Escola*.
Nesse contexto, 0 PAR apresenta indicadores definidos a partir do diagnéstico e

planejamento local, consolidados anualmente, para quatro dimensoes:

1. gestdo educacional;

2. formacéo de professores, dos profissionais de servico e apoio escolar;
3. praticas pedagogicas e de avaliacéo; e

4. infraestrutura fisica e recursos pedagdgicos.

A elaboracéo do plano é feita em trés etapas: etapa preparatéria e diagnostico da situacdo
educacional, etapa de planejamento e analise técnica. Concluida a etapa do diagnéstico da
situacdo educacional, o ente elabora o seu Plano de Ac¢des Articuladas e o apresenta ao FNDE.
De posse dos dados levantadas a partir dos indicadores, o governo federal prioriza e apoia as
acOes educacionais propostas pelos 6rgaos estaduais e municipais, com assisténcia técnica e/ou
financeira vinculados para MDE.

As transferéncias voluntarias e assisténcia técnica estruturadas no PAR séo realizadas
por intermédio do Sistema Integrado de Monitoramento, Execucédo e Controle do Ministério da
Educacdo (Simec), ferramenta pela qual também é preenchido o PAR. O sistema, entdo,
correlaciona as demandas do ente por recursos técnicos, financeiros e pedagdgicos e identifica
as medidas mais apropriadas para solucdo dos problemas identificados e para execucdo das
acoes.

Ao FNDE, compete apoiar técnica e financeiramente os entes federados na formulacéo
dos seus respectivos planos de acGes articuladas, avaliando as necessidades educacionais de
suas redes de ensino, abrangendo de forma sistémica as etapas e modalidades da educagéo

basica. Desde 2007, através do PAR, vem sendo contempladas diversas acdes, em todas as

400 PDE Escola é um programa do MEC de apoio a gestdo escolar baseado no planejamento participativo e
destinado a auxiliar as escolas publicas a melhorar a sua gestdo, em especial aquelas com baixo rendimento no
Ideb. Para as escolas priorizadas pelo programa, o MEC repassa recursos financeiros visando apoiar a
execucao de todo ou de parte do seu planejamento. O PDE Escola foi concebido no ambito do Fundescola,
objeto do acordo de empréstimo firmado em 1998 entre o governo brasileiro e o0 Banco Mundial, cujo objetivo
era melhorar a gestao escolar, a qualidade do ensino e a permanéncia das criancas na escola. Em 2007, a partir
da divulgacgéo da primeira rodada dos resultados do Ideb, o PDE Escola passou a ser utilizado pelo MEC como
mecanismo de gestao escolar para planejamento estratégico de acdes de melhoria nos resultados mais criticos.
A ferramenta utilizada pelas escolas para realizar esse planejamento é o PDDE Interativo, o qual é um sistema
criado para ser 0 ambiente de execucdo do programa PDE Escola e, por isso, sua estrutura foi baseada na
metodologia e funcionamento desse programa. Com a entrada de outras acdes de repasse direto as escolas, 0
sistema PDDE Interativo se tornou ndo sé o ambiente do PDE Escola, mas uma ferramenta de planejamento e
gestdo da escola para todas estas acGes, deixando de ser o sistema de um programa para se tornar a plataforma
de planejamento e gestdo de varios programas e agdes de PDDE. Fonte:
http://pdeescola.mec.gov.br/index.php/o-que-e-pde-escola. Acesso em: jan. 2022.


http://pdeescola.mec.gov.br/index.php/o-que-e-pde-escola
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etapas da educacdo basica e em véarias modalidades, tais como: realizacdo de formacdes
continuadas; realizacdo de eventos; aquisicdo de material didatico; aquisicdo de material
escolar; aquisicdo de materiais esportivos; realizacdo de obras (ampliacdo, construcdo e
reforma); aquisicdo de veiculos escolares (dnibus, bicicletas, lanchas); aquisicdo de
equipamentos (cozinha, climatizacdo, informatica); aquisicdo de brinquedo; aquisi¢cdo de
instrumentos musicais; aquisi¢do de mobiliario escolar.

Para o FNDE (BRASIL, c2017f), desde o seu 3° ciclo — 2016 a 2020 —, o PAR foi
estruturado em consonancia com o PNE em vigor, principal ponto de convergéncia das politicas
publicas educacionais para o periodo de 2014 a 2024. As diretrizes, metas e estratégias buscam
canalizar os esforcos dos entes federados e da sociedade civil para consolidar um sistema
educacional capaz de garantir o direito a educacdo em sua totalidade. O ciclo atual engloba o
periodo de 2021 a 2024, incorporando como requisito para inicio ao PAR o preenchimento do
Mdédulo +PNE, também no Simec, em que os estados e municipios devem fazer o
monitoramento de seus planos subnacionais de educacao.

Na concepcao de Pablo dos Santos (2012), analisando as implicacdes politicas do PAR,

[...] deve ser salientado que tal plano insere-se no contexto das politicas de
responsabilizagdo, na medida em que o0s gestores dos sistemas de ensino
(especialmente os secretarios municipais de educagdo) acabam por se comprometer
com o desenrolar da politica educacional conduzida nacionalmente pelo MEC. Com
isso, é possivel perceber que o PAR é um elemento padronizador da realidade
educacional nacional, pois uniformiza o desenvolvimento das politicas educacionais
locais. Desse modo, percebe-se que esse € mais um elemento que faz com que a
politica educacional nacional caminhe rumo a uma centralizagdo administrativa,
financeira e pedagdgica (SANTOS, P., 2012, p. 89).

No ambito da educacdo infantil, além de todas as demais a¢0es ja citadas para a MDE
promovidas pelo PAR, a partir de 2008, tal plano passou a servir de critério também para definir
0 repasse de recursos de um outro programa de grande repercussdo na politica de educacao
infantil: o Proinfancia, havendo priorizacéo ao atendimento de municipios de baixo ldeb.

Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de Equipamentos para a Rede
Escolar Publica de Educacéo Infantil (Proinfancia): constitui-se como um programa do
governo federal, instituido pela Resolucdo n° 6, de 24 de abril de 2007, durante o segundo
mandato do governo Lula (2007-2011), alocado no plano de governo junto a outros projetos,
acOes e programas componentes do PDE desenvolvido pelo Ministério da Educacgdo, visando
garantir 0 acesso de criangas a creches e pre-escolas, bem como a melhoria da infraestrutura
fisica, por meio da reestruturacdo e aquisicdo de equipamentos da rede de educacédo

infantil. Trata-se, portanto, de um programa de assisténcia técnica e financeira suplementar para
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equalizar oportunidades educacionais com padrdes minimos de qualidade para a educagéo
infantil publica a municipios e ao Distrito Federal.

De acordo com o FNDE (BRASIL, c2017e), o programa atua sobre dois eixos
principais, indispensaveis a melhoria da qualidade da educacéo:

1. construcdo de creches e pré-escolas, por meio de assisténcia técnica e financeira

do FNDE, com projetos padronizados que sdo fornecidos pelo FNDE ou projetos

proprios elaborados pelos proponentes;

2. aquisicdo de mobiliario e equipamentos adequados ao funcionamento da rede

fisica escolar da educacéo infantil, tais como mesas, cadeiras, bercos, geladeiras, fogdes

e bebedouros.

A autarquia também determina que, para ser atendido pelo Proinfancia, os municipios
interessados devem elaborar o PAR a partir do diagndstico da sua situacdo educacional,
preencher e enviar os formularios e documentos solicitados através do Simec, modulo PAR,
indicando as acGes de infraestrutura fisica referentes as obras e servi¢cos de engenharia, com os
respectivos quantitativos para atendimento ou, ainda, a solicitagdo de mobiliario e
equipamentos adequados ao funcionamento da rede fisica escolar da educacdo infantil, por meio
de iniciativa especifica para este fim.

O FNDE adota projetos-padrdo para a construcdo de escolas de educacdo infantil,
nomeados como Tipo B, Tipo C, Tipo 1 e Tipo 2, cujos parametros técnico-construtivos para a
implantacdo em terrenos sdo predefinidos pela autarquia em consonéncia com as diretrizes da
SEB/MEC. Mas, também, os municipios podem apresentar projetos proprios de escolas de
educacdo infantil, elaborados pelos proponentes, nomeados Projeto Proprio Tipo A, cujos
parametros técnico-construtivos devem seguir orientacfes estabelecidas nos manuais de
orientacGes técnicas elaborados pelo FNDE. Nesses manuais, também estdo postas as condi¢des
minimas necessarias para a construcdo dessas unidades, sendo: demanda minima, conforme o
projeto escolhido, com base em dados do Censo Escolar; dominialidade do terreno por parte do
orgéo interessado; e terreno que possua viabilidade técnica e legal para implantagdo da escola
e dimensdes minimas, conforme o tipo de projeto indicado: para Escola Tipo B e Tipo 1,
dimensGes minimas de 40,00 x 70,00m; Tipo C e Tipo 2, dimensdes minimas de 45,00 x
35,00m; no caso de Escola Tipo B e Tipo 1, o terreno deve estar localizado em area urbana;
Tipo C e Tipo 2, o terreno pode estar localizado em area urbana ou area rural; e no caso de

projetos Tipo A, ndo héa limite de atendimento, nem dimensdes minimas exigidas para o terreno.
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Quadro 8 — Modelos arquitetdnicos e pré-requisitos para construcao e atendimento

120 criancas (turno

1.323,58m? integral) / 240 criangas Area urbana
(dois turnos)

60 criancas (turno

781,26m? integral) / 120 criangas

declividade maxima de 3%,
dimensao de 40m x 70m

declividade maxima de 3%, Area urbana

dimens&o de 45m x 35m . ou rural
(dois turnos)
.. " 188 criancas (turno
0, -
d%ﬁmgsgg dn;a:(l)rrr‘:axd?o%/o ' 1.513,16m? integral) / 376 criancas Area urbana
(dois turnos)
.. L 94 criancas (turno A
0,
declividade maxima de 3%, 895,53m? integral) / 188 criancas Area urbana

dimenséo de 45m x 35m ou rural

(dois turnos)

oA . ~ ndo séo exigidas NP
ndo sdo exigidas dimensbes . ~ gic ndo ha limite de
dimensdes minimas

minimas para o terreno atendimento
P para o terreno

Fonte: elaborado pela autora com base em Brasil (c2017¢).

Desde o seu surgimento, o Proinfancia ja passou por diversas adaptagdes, havendo pelo
menos 20 resolucdes publicadas pelo FNDE sobre este programa. Fernandes (2018) esclarece
que, inicialmente, na fase do Pré-PAC (2007 a 2011), a pactuacdo entre Unido e municipios ou
Distrito Federal para a implementacdo do Proinfancia ocorria pela celebracdo de convénio,
acordo ou contrato, levando-se em consideracdo critérios prioritarios como: vulnerabilidade
social, déficit de vagas na educacéo infantil, percentual de professores com ensino superior,
entre outros. A partir de 2008, o PAR passou a servir de critério para definicdo do repasse de
recursos do programa, com priorizacdo para os municipios com baixo Ideb. Apds a inclusdo do
Proinfancia no PAC 2 (a partir de 2011), a pactuacédo entre Unido, municipios e Distrito Federal
passou a ocorrer pela assinatura de termo de compromisso, sendo a selecdo dos municipios
realizada pelo Grupo Executivo do Programa de Aceleracdo do Crescimento (Gepac), orientado
pelo déficit de atendimento na educagdo infantil, com base nos dados demogréaficos dos
municipios, conforme as regides do pais. No quadro 9, demonstramos como se da essa

caracterizagéo.

Quadro 9 — Municipios por Grupos do PAC 2: quantidade, caracterizacdo e porcentagem da
opulacdo, Brasil (2012

11 Regides Metropolitanas (S&o Paulo, Rio de Janeiro, Belo
Horizonte, Porto Alegre, Recife, Salvador, Fortaleza, Curitiba,
477 Campinas, Belém e Santos) 60%
Acima de 70 mil habitantes no Norte, Nordeste e Centro-Oeste

Acima de 100 mil habitantes no Sul e Sudeste
Entre 50 e 70 mil habitantes no Norte, Nordeste e Centro-Oeste
Entre 50 e 100 mil habitantes no Sul e Sudeste

221 8%
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G3 | 4866 | Abaixo de 50 mil habitantes | 32%

Fonte: Fernandes (2018), com base em Marcondes (2013).

Siqueira (2019), em analise do Proinfancia, ressalta que a intencdo do governo em criar
0 programa se alinhava ao atendimento das quatro primeiras metas definidas no PNE 2001-
2011 vigente no periodo, em consonancia com as agdes dos planos estaduais € municipais

visando melhorar a qualidade da educacao e ampliar o acesso a educacdo infantil:

1. Ampliar a oferta de educacéo infantil de forma a atender, em cinco anos, a 30% da
populacdo de até 3 anos de idade e 60% da populacéo de 4 e 6 anos (ou 4 e 5 anos) e,
até o final da década, alcancar a meta de 50% das criancas de 0 a 3 anos e 80% das de
4 e 5 anos.

2. Elaborar, no prazo de um ano, padrées minimos de infra-estrutura para o
funcionamento adequado das institui¢des de educagdo infantil (creches e pré-escolas)
publicas e privadas, que, respeitando as diversidades regionais, assegurem o
atendimento das caracteristicas das distintas faixas etarias e das necessidades do
processo educativo quanto a: a) espacgo interno, com iluminagdo, insolagéo,
ventilacdo, visdo para o espaco externo, rede elétrica e seguranca, dgua potavel,
esgotamento sanitario; b) instalagdes sanitarias e para a higiene pessoal das criancas;
c) instalagBes para preparo e/ou servico de alimentacdo; d) ambiente interno e externo
para o desenvolvimento das atividades, conforme as diretrizes curriculares e a
metodologia da educacgdo infantil, incluindo o repouso, a expressdo livre, o
movimento e o brinquedo; €) mobilirio, equipamentos e materiais pedagdgicos;
f) adequacdo as caracteristicas das criancas especiais.

3. A partir do segundo ano deste plano, somente autorizar construgdo e funcionamento
de instituicdes de educacdo infantil, publicas ou privadas, que atendam aos requisitos
de infra-estrutura definidos no item anterior.

4. Adaptar os prédios de educacdo infantil de sorte que, em cinco anos, todos estejam
conformes aos padrées minimos de infra-estrutura estabelecidos (SIQUEIRA, 2019,
p. 45).

Considerando todo o histérico do atendimento educacional ofertado as criancas de 0 a
5 anos no Brasil, anterior a CF de 1988, e o proprio fato dessa etapa, até entdo, estar a margem
do sistema educacional, apresentava-se um quadro de atendimento muito reduzido,
demandando politicas publicas que pudessem efetivamente favorecer a expansao da educacao
infantil com ampliacdo da oferta e com o devido padrdo de qualidade. O PNE 2001-2011
destacava essa necessidade nas metas estabelecidas e acdes governamentais, na respectiva
década, suscitando estratégias para melhorar a qualidade e universalizar a educacdo béasica
como um todo, no ambito da oferta, financiamento e infraestrutura, visando ampliar as
condicBes de acesso e oportunidades educacionais para todos os brasileiros. No tocante a
educacdo infantil, apesar do aparente entendimento da relevancia social dessa etapa, por parte
do governo e da sociedade civil organizada, houve limitacdo de investimento econémico com

maior focalizacdo no ensino fundamental, de sorte que as metas previstas naquele PNE, em
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relacdo a educacdo infantil, ndo foram alcancadas, sendo reformuladas para o novo PNE
(2014/2024).

Assim, o Proinfancia entra como uma estratégia relevante para alcancar a Meta 1, posta
nesse novo PNE e ratificadas nos planos de educacdo subnacionais, de universalizar, até 2016,
a educacdo infantil na pré-escola para as criancas de 4 a 5 anos de idade e ampliar a oferta de
educacdo infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50% das criancas de até 3 anos
até o final da sua vigéncia. Para a grande maioria dos municipios brasileiros, essa ampliacdo da
oferta e do acesso sO se torna possivel por meio da assisténcia técnica e financeira da Unido
através desse e de outros programas desenvolvidos.

Além de estar dentro dos critérios prioritarios para pleitear o programa, Fernandes
(2018) alerta que uma das grandes dificuldades dos gestores municipais para o pleito das
unidades Proinfancia é em relacdo ao terreno, visto que 0s municipios precisam comprovar a
dominialidade (propriedade) e ainda atender aos critérios de dimenséo e condi¢Bes topograficas
adequadas, dificuldade essa comprovada pelo relatério de auditoria do TCU 006.154/2010-7,
com base em planilhas enviadas pelo FNDE, dos anos de 2007 e 2008, em que ““[...] apendéncia
do documento que comprava a propriedade do terreno pela prefeitura foi o problema encontrado
com maior frequéncia em relacdo a documentacao exigida para a formalizagdo do convénio”
(FERNANDES, 2018, p. 144). Em razéo dessas dificuldades, Marcondes (2013) esclarece que
a dominialidade, atualmente, ndo é mais exigida no momento da pactua¢do, mas somente na
primeira prestagdo de contas, permitindo que 0s municipios tenham mais prazos para
providenciar os documentos.

De acordo com a pesquisa de Fernandes (2018), entre 2007 a 2011, o governo federal
fez convénios com os municipios e Distrito Federal para a construcdo de 2.543 escolas. Com a
inclusdo do programa no PAC 2, desde 2011, o programa assumiu um ritmo mais acelerado,
aprovando a construcdo de outras 6.185 escolas de educacdo infantil, totalizando 8.728
unidades em todo o pais.

Vale ainda destacar que, para além das construcGes de novas creches e pré-escolas, o
Proinfancia financia também a compra de mobiliario e equipamentos padronizados e adequados
ao funcionamento da educacdo infantil, tanto para estes novos prédios quanto para antigos. Nos
parametros atuais do programa, é possivel também pleitear modulos de ampliacdo do
Proinfancia Tipo B ou Tipo C, objetivando aumentar a quantidade de criangas atendidas. Para
0 Proinfancia Tipo B, o médulo possui duas salas de atividades, com capacidade total de
atendimento para até 48 criancas em periodo integral ou 96 criancas em dois turnos (matutino

e vespertino), e para o Proinfancia Tipo C, o modulo possui uma sala de atividades, com
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capacidade total de atendimento para até 24 criangas em periodo integral ou 48 criangas em
dois turnos. S&o propostos também sanitarios infantis para atendimento da nova demanda. A
ampliacéo deve ser implantada dentro do terreno da creche existente do Proinfancia Tipo B ou
C, junto ao edificio, como um prolongamento do bloco pedagdgico. Uma outra possibilidade €
o pleito de Projeto de Mddulo de Educacdo Infantil, com capacidade de atendimento de até 96
criancas, em dois turnos (matutino e vespertino), e 48 criancas em periodo integral, em area de
terreno desocupada em escolas ja existentes, sejam elas de educacédo infantil (ampliacdo do
atendimento) e/ou fundamental (BRASIL, c2017e).

Concordamos com Siqueira (2019) ao afirmar que o Proinfancia é um programa bastante
significativo para a educacdo infantil brasileira, por ter inaugurado uma acédo de investimentos
importantes para 0s municipios no processo de ampliacdo do atendimento a esta etapa em suas
redes de ensino e pela possibilidade de melhoria na infraestrutura desses espacos. No entanto,
também ¢é fato confirmado por pesquisas (MARCONDES, 2013; COSTA, S., 2015;
FALCIANO; NUNES; SANTQOS, 2021; PIRES, 2017; SIQUEIRA, 2019) que ha entraves em
sua execugao, 0s quais necessitam ser repensados para que se possa efetivamente garantir a
ampliacdo de expansdo das redes de ensino e do acesso das criangas pequenas a educacao de
qualidade. Siqueira (2019) aponta que as dificuldades identificadas em relacdo a execucéo pelos
municipios estdo ligadas a questbes burocréaticas relacionadas as etapas do programa que,
muitas vezes, afetam o andamento do processo, acarretando perda de adesdo, paralisacdes,
diligéncias e ndo conclusdo da obra, ficando por anos sem resolucdo em alguns casos.
Dificuldades financeiras, técnicas ou de outras ordens, em alguns municipios, implicam no ndo
cumprimento das etapas, o que inviabiliza o processo de implementagéo. Pela tabela 2, podemos

observar um panorama da situacdo de execucao das obras em ambito nacional.

Tabela 2 — Situacdo das obras de construcao (creches e pré-escola) por programa, no Brasil

Total | Concluida | Em execucdo | Cancelada | Paralisada Acdo preparatéria
Pré-PAC
(2007 a 2011) 2.543 1.673 393 74 298 105
@ parl:t)i'?(cj:ezzon) 6.185 1.008 2.447 18 423 2.289
Emendas 59 1 3 0 2 53
Total 8.787 2.682 2.843 92 723 2.447

Fonte: Fernandes (2018, p. 145) com base em dados do MEC.

Na tabela 2, é possivel observar o quantitativo de obras contempladas pelo FNDE nas
duas fases do programa, somadas a outras liberacGes ocorridas por meio de emendas

parlamentares, totalizando 8.787 novos prédios. No entanto, em termos de obras concluidas,



177

tem-se apenas 31%, enquanto o restante das obras ainda esta enganchado em algum processo,
indicando um ritmo de execucdo de muita lentiddo, atrasos e problemas na entrega desses
equipamentos para que efetivamente se convertam em acesso e atendimento as criancas.

Fernandes (2018) indica que,

[...] na intencdo de dar mais agilidade na execucao das obras, foram feitos por parte
do FNDE varios ajustes na transicdo do Pré-PAC para o PAC2, como: dispensa de
convénio; comprovacao de titularidade publica do terreno somente na primeira
prestacéo de contas; processo licitatorio realizado direto pelo FNDE, e ndo mais pelas
prefeituras; e introducdo de metodologia inovadora no processo de construcéo.
Consoante ao PAC 2, é notorio que houve expansao no volume de obras aprovadas,
entretanto, a minoria foi concluida, estando a maior parte em execu¢do ou em acéo
preparatéria (FERNANDES, 2018, p. 146).

Além do ritmo lento da execugdo das obras, o Proinfancia tem uma efetividade muito
aquém da demanda social de servicos de creche e pré-escola, dado o déficit acumulado,
conforme aponta Marcondes (2013, p. 82), pois as “[...] metas fisicas (unidades construidas) e
orgamentarias (recursos previstos) sdo pouco ousados, quando comparados a restrita cobertura
da rede de servigos”, de modo que, ao analisar as metas previstas do PNE (2014-2024) de
atender, no minimo, 50% das criancas de 0 a 3 anos em creches, até o final de sua vigéncia, e
universalizar o atendimento da pré-escola para as criangas de 4 a 5 anos, até 2016, o quantitativo

de vagas garantidas via Proinfancia ndo seria suficiente, como se pode observar na tabela 3.

Tabela 3 — Populacéo residente que frequentava escola, creche ou pré-escola, por grupo de

idade — 2019
Descrigdo 0Oa3anos | 4ab5anos Tot:rllc())sa 5
Populacéo residente 12~2 .6’1~ 18,3 milhdes
milhdes milhGes
Populagdo residente que frequentava escola, creche ou pré- _3,63 _5,2~ 8.8 milhdes
escola milhGes milhdes
Taxa de escolarizacdo, creche ou pré-escola 35,6% 92,9% 52%
Percentual para atingir as metas do PNE (2014-2024) 20,5% 148% |  ----
Populacdo que precisa ser incluida na politica de educacédo 2,5 0,9 3.4 milhdes
infantil para atingir as metas do PNE milhGes milhGes '

Fonte: elaborado pela autora a partir de dados coletados de IBGE/Pnad Continua: Educagdo 2019 (IBGE, 2020).

Esses dados demonstram que, considerando 0 ano de 2019, apenas 52% das criangas
brasileiras frequentaram a educagéo infantil, havendo ainda um universo de 3,4 milhGes de
criangas sem frequentar essa etapa, considerando a meta do PNE. Apds trés anos do periodo
estipulado (2016) na meta para atingir a universalizacao do atendimento a pré-escola, ainda se
constata quase um milh&o de criangas de 4 a 5 anos sem acesso a El. Quanto a creche, observa-

se uma demanda de 2,5 milhdes de novas vagas até 2024 para que a meta possa ser atendida.
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Considerando a capacidade de atendimento prevista nos projetos arquitetdnicos do Proinfancia,

Fernandes (2018) estipula que:

[...] a escola de educacdo infantil com maior capacidade de atendimento atende no
méaximo 376 criancas em dois turnos e 188 em turno integral. Se fosse considerado
apenas, para uma base de calculo, que o perfil de atendimento atual da creche é
integral e da pré-escola parcial, seria necessario de mais 10.638 unidades de creches
e aproximadamente 1.330 unidades de pré-escolas para cumprir a meta do PNE de
atender pelo menos 50% das criancas de 0 a 3 anos e universalizar o atendimento para
as criancas de 4 a 5 anos. Ou seja, embora haja notérios avangos no que diz respeito
a ampliacdo do atendimento na educagdo infantil, ainda é preciso caminhar uma longa
jornada ampliando esforgos, no plano orcamentario e fisico, com um maior volume
de investimento para a consolidacéo do direito a educacdo infantil (FERNANDES,
2018, p. 147).

Por outro lado, sem desconsiderar os desafios mencionados nos estudos, 0s impactos
positivos validam a importancia do programa, considerando a ampliacdo da oferta ocorrida,
ainda que muito aquém do necessario, e, principalmente, a infraestrutura fisica desses
equipamentos que diferem consideravelmente de outras estruturas existentes nos municipios,
muitas vezes de espacgos improvisados e inadequados para as necessidades de desenvolvimento
e aprendizagem das criancas. A estrutura fisica das construc@es do Proinfancia contempla todos
0s parametros técnico-estruturais indicados para instituicdes de El, estando adaptada a rotina
das criangas, com parquinho, patio, videoteca, fraldario, bercario, refeitério, salas de referéncia,
banheiros adaptados e outros espacos, alem de mdveis e equipamentos que Sao essenciais ao
bom desenvolvimento das atividades com as criancgas dessa faixa etaria.

Nesse sentido, vale destacar a importancia do espaco fisico, defendido por muitos
estudiosos do desenvolvimento e aprendizagem infantil, como ambiente formador que contribui
fortemente para o desenvolvimento infantil, constituindo-se como um elemento potencializador
da pratica pedagdgica e da qualificacdo dos processos de cuidado e educacdo. No entanto,
existem outros elementos que precisam estar em coeréncia para que uma instituicdo de
educacdo infantil consiga efetivar uma préatica pedag6gica comprometida com a qualidade
educacional necessaria ao desenvolvimento infantil. A auséncia de um documento norteador
das praticas e de saberes que promovam a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas,
integrando o cuidar e educar, que perpassam por formacéo inicial e continuada de boa qualidade
para toda equipe, apesar de um ambiente com espagcos e equipamentos propicios, pode
comprometer a qualidade social do atendimento ofertado.

Nesse sentido, pesquisas como as de Fernanda Bezerra de Almeida (2015) e Daniele
Marques Vieira (2016) ddo conta de apontar que, apesar da estrutura fisica favoravel dessas

instituicdes, tem ocorrido ocupacéo precéria dos espacos, revelando fragilidades das propostas
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pedagogicas acerca das concepgOes de crianga, infancia e de educacéo infantil e dos principios
norteadores presentes nas DCNEI e que a premissa da qualidade na educacéo infantil vai muito
além do espaco fisico, requerendo investimentos em outros campos, que vao desde a formacao
docente, a disponibilidade de recursos materiais e pedagogicos, um projeto politico pedagdgico
referenciado e uma gestdo participativa que articule a integracdo e o compartilhamento da
responsabilidade do cuidar e educar com a comunidade.

Programa Brasil Carinhoso: o Programa Brasil Carinhoso consiste na transferéncia
automatica de recursos financeiros para custear despesas com manutencdo e desenvolvimento
da educacdo infantil, contribuir com as agdes de cuidado integral, seguranca alimentar e
nutricional, além de garantir o acesso e a permanéncia da crianca na educacao infantil.

Segundo o0 FNDE, os recursos sdo destinados aos alunos de 0 a 48 meses, matriculados
em creches publicas ou conveniadas com o poder publico, cujas familias sejam beneficiarias do
Programa Bolsa Familia. O apoio financeiro é devido aos municipios e ao Distrito Federal que
informaram no censo escolar do ano anterior a quantidade de matriculas de criancas de 0 a 48
meses nas caracteristicas acima mencionadas. Sendo assim, trata-se de um programa de
transferéncia automatica de recursos financeiros, sem necessidade de convénio ou outro
instrumento congénere.

O Brasil Carinhoso foi criado em 2012, no governo Dilma Rousseff, através da Medida
Provisoria n® 570, de 14 de maio de 2012, convertida em lei posteriormente, e integrava o Plano
Brasil sem Miséria, sendo um programa interministerial, voltado para a primeira infancia,
composto por a¢des destinadas a assisténcia de familias com criancas de até quatro anos, por
meio da melhoria da renda, da educacdo e da salde. No ambito da educagdo, consiste na
transferéncia de recursos da Unido aos municipios para atender, “[...] em creches publicas ou
conveniadas, criancgas de 0 a 4 anos oriundas de familias beneficiarias do Bolsa Familia, a fim
de diminuir para menos de 10% a diferenca de acesso a educacdo infantil entre os 20% mais
ricos e 0s 20% mais pobres, como prevé o PNE (2014/2024)” (FERNANDES, 2018, p. 153).

As transferéncias aos municipios e ao Distrito Federal sdo feitas em duas parcelas. A
principio, 0 montante era calculado com base em 50% do valor anual minimo por matricula em
creche publica ou conveniada, em periodo integral e parcial, definido para o Fundeb. Fernandes
(2018) esclarece que essas transferéncias tratam de recursos suplementares que devem ser
gastos com despesas consideradas de manutengdo e desenvolvimento da educacdo infantil,
como pagamento de pessoal, conservacdo e manutencdo dos prédios, material de consumo
(fraldas, lencois, colchdes, sabonetes etc.), a fim de garantir o acesso e a permanéncia da crianca

na educacéo infantil.
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No entanto, o governo federal alterou as regras para 0s repasses de recursos as
prefeituras nos anos de 2015 e 2016. Com os novos decretos, foi diminuindo drasticamente o
numero de municipios contemplados. A partir de entdo, apenas municipios que conseguiram
ampliar as matriculas de criancgas, cujas familias sdo beneficidrias do Bolsa Familia, ou que
tenham cobertura de criancas do Bolsa Familia igual ou superior a 35%, passaram a fazer jus
ao repasse do percentual de 50% do valor anual minimo por matricula definido nacionalmente.
Os municipios que ndo cumpriram a meta passaram a receber apenas 25% do valor aluno-ano
(FERNANDES, 2018). As mudangas visaram aumentar o estimulo dos municipios em
matricular criancas beneficiarias do Bolsa Familia em creches para alcancar a Meta 1 do PNE
de garantir que 50% das criancas de 0 a 48 meses estejam matriculadas em creches e reduzir a

diferenca de cobertura entre criancas ricas e pobres. Porém, Fernandes (2018) contesta que:

Tais medidas penalizam os municipios pequenos que encontram maior dificuldade em
ampliar o nimero de vagas nas creches e criam instabilidade quanto ao valor que sera
recebido pelos municipios, uma vez que o montante repassado sera calculado
conforme os critérios mencionados anteriormente, e em caso de ndo cumprimento da
meta 0 municipio perdera totalmente o direito de repasse de recursos por parte da
Unido. Ou seja, para os municipios que estdo longe de atingir um percentual de
matriculas em consonancia com as metas do PNE, cortes de verbas, ao invés de
incentivo, ou abono adicional. Este modelo de gestdo da politica publica tem suas
bases no gerencialismo, cujo critério de eficiéncia foca as metas a serem alcancadas
(fluxos de entrada e saida), mas despreza as variaveis complexas e menos tangiveis
para analisar a situacéo.

Dessa forma, questiona-se: como poderdo os municipios ampliar a oferta de educacéo
infantil se ndo ha continuidade no repasse de verbas, com leis sendo reformuladas por
medidas provisérias a todo tempo? (FERNANDES, 2018, p. 156).

As mudancas nas regras de repasse de recursos do programa aos municipios,
consequentemente, repercutiram na diminuicdo do numero de criangcas atendidas,
comprometendo a continuidade do programa* e os efeitos que poderiam ocorrer em beneficios
dessas criangas. Esse descomprometimento ou falta de garantias do governo federal na
execucao das politicas suplementares deixa 0s municipios em situacao critica e, no entender de
Fernandes (2018),

Os municipios sdo incentivados a ampliarem os niveis de atendimento, mas no final
sdo abandonados “a propria sorte”, como se aquele que incentivou ndo tivesse também
que se corresponsabilizar para a manutengdo dos servigos a populagdo. Os municipios
sdo o0s entes federados que menos arrecadam; municipios maiores que detém mais
receitas proprias até conseguem arcar com demandas imprevistas, mas municipios
pequenos que dependem basicamente de transferéncias ndo podem “se dar a esse

41 O Programa Brasil Carinhoso acabou por ser totalmente extinto pelo governo Bolsonaro em 2020, sendo
substituido por agfes incorporadas em uma proposta denominada Auxilio Crianca Cidadd, que ndo chegou a
sair do papel até o fim do respectivo governo, em 2022.
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luxo”. Situagcdes como esta apontam a necessidade de reformulagdes no pacto
federativo para o exercicio de um federalismo mais cooperativo, capaz de fortalecer e
tornar mais autdbnomos 0s municipios, que por terem seus representantes mais
préximos a populagdo recebem maior pressdo popular no que diz respeito a oferta de
servicos publicos (FERNANDES, 2018, p. 159).

Como se percebe, apesar das consideraveis iniciativas por parte da Unido de desenvolver
0 pacto federativo através de sua acdo supletiva, a fragilidade desse processo ainda é muito
evidente. A associacdo do regime federativo ao sistema politico-econdmico baseado na
descentralizacdo e sem um carater de pactuacdo de uma colaboracdo federativa efetiva no
exercicio das competéncias concorrentes e comuns, de forma conjunta, deixa sempre 0s entes
federados mais fracos, em situacdo critica, sem a capacidade de sustentar as acGes necessarias
para garantir a efetividade e qualidade dos servicos publicos, posto que todo ajuste econémico
e fiscal repercute em redirecionamentos das acdes federais, reducdo de apoio técnico e
financeiro, cortes de orcamento, ndo efetivacdo dos repasses projetados e, consequentemente,
implicac6es nos resultados com o ndo cumprimento das metas de melhoria estabelecidas nos
planos.

Para concluir essa parte dos programas de assisténcia financeira, ressaltamos também
0s programas suplementares, que tratam de programas e acOes educacionais de adeséo
voluntéria, 0s quais auxiliam na manutencédo e no desenvolvimento da educacdo em niveis ou
modalidades especificas, cuja gestdo compete as secretarias do MEC, cabendo ao FNDE prestar
apoio técnico e financeiro aos executores locais dos programas por meio da Coordenacao-Geral
de Bolsas e Auxilios (CGAUX).

Destinados a educacdo infantil, existem o Programa de Apoio a Novas Turmas de
Educacao Infantil e 0 Programa de Apoio a Novos Estabelecimentos de Educacéo Infantil.
Esses programas sdo complementares ao Brasil Carinhoso e ao Proinfancia e séo tidos como
acdo de Apoio a Manutencdo da Educacdo Infantil, destinando recursos para a MDE para o
Distrito Federal e municipios que possuem novas turmas ou novas escolas construidas pelo
governo federal por meio do Proinfancia, mas cujas matriculas ainda ndo foram contempladas
pelo Fundeb, j& que a contabilizacdo sé é feita a partir da computacdo das matriculas no Censo
Escolar do ano anterior para 0 ano seguinte (BRASIL, c2017g).

O Programa de Apoio a Novas Turmas foi criado em 2012 para ajudar 0s municipios a
ampliar a oferta de educacgéo infantil. Por meio de apoio financeiro, o governo federal buscou
reduzir o lapso temporal entre o inicio das aulas de uma nova turma e o recebimento dos
recursos do Fundeb. O programa destina-se ao atendimento de criancas matriculadas em novas

turmas de educacgdo infantil em estabelecimentos educacionais publicos ou em instituicGes
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comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos conveniadas com o poder
publico que tenham criangas com matriculas ainda ndo computadas no Fundeb, desde que
estejam cadastradas no Simec, modulo “E. I. Manutengao”. O valor do apoio financeiro a ser
transferido pelo FNDE as prefeituras e ao Distrito Federal € calculado a partir do més de registro
da nova turma no Simec, conforme férmula publicada na Resolu¢do FNDE n° 16, de 16 de maio
de 2013 (BRASIL, c20179).

Por sua vez, o Programa de Apoio a Novos Estabelecimentos de Educacao Infantil foi
criado em 2011 com o objetivo de ampliar a oferta da educagéo infantil por meio de apoio
financeiro para a manutengdo das novas turmas em estabelecimentos pablicos construidos com
recursos do Proinfancia. Da mesma forma que o Programa de Apoio a Novas Turmas de
Educacao Infantil, o objetivo é ajudar financeiramente os municipios e o Distrito Federal
enquanto as matriculas das criancas ainda ndo tenham sido computadas no calculo dos recursos
do Fundeb. Para aderir ao Programa de Apoio a Novos Estabelecimentos de Educacéo Infantil,
€ necessario que a obra esteja com pelo menos 90% de execucdo comprovada. No cadastro,
devem ser informados o enderego, a data de inicio de funcionamento, o cddigo Inep e a
quantidade de criangas atendidas, especificando matriculas em creches e em pré-escola e os
turnos de atendimento. O valor do apoio financeiro a ser transferido as prefeituras e ao Distrito
Federal é calculado a partir do més de registro da nova turma no Simec, conforme formula
publicada na Resolugdo FNDE n° 15, de 16 de maio de 2013 (BRASIL, c2017g).

Em ambos os programas, 0s recursos podem ser utilizados nas despesas de custeio para

a manutencdo e o desenvolvimento da educacéo infantil, conforme quadro 10.

Quadro 10 — Descricao das despesas de custeio para MDE dos Programas de Apoio a Novas
Turmas e a Novos Estabelecimentos de El

Despesas de MDE Descricéo
e Remuneracdo de profissionais que atuam na educacdo infantil
Remuneracéo e e Formacdo inicial dos professores da educacdo infantil (habilitacéo
aperfeicoamento dos profissional da docéncia, em conformidade com o artigo 62 da LDB)
profissionais da educagéo e Formacéo continuada de profissionais que atuam na educacéo infantil
e Selecdo de profissionais para atuarem na educacdo infantil
Manutencéo e conservacéo de e Aguisigdo de produtos para manutengéo e conservagéo
instalacdes e equipamentos e Contratacdo de servicos para manutencao e conservagao
necessarios ao ensino e Pequenos reparos parciais nas instalacées fisicas
e  Aluguel de espagos fisicos
Uso e manutencgéo de bens e e Manutenc¢do de bens e de equipamentos
servicos vinculados ao ensino e Conservacdo das instalacdes fisicas
e  Servicos publicos
- . . e Aquisicdo de material de consumo para atividades de apoio ao ensino
Realizagdo de atividades-meio o L P . «
hecessarias ao funcionamento e Aquisicdo de materiais de consumo e utensilios para a alimentacao
dos sistemas de ensino x escolar_
o Contratacdo de servigos regulares
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e Contratacdo de servigos para a manutencao de veiculos
Manutencéo de programas de e Aquisicdo de produtos para a manutengéo de veiculos
transporte escolar e Remuneragdo do(s) motorista(s)
e Locacdo de veiculos
Aquisicao de material e Aquisicdo de materiais didaticos
didatico-escolar e Aquisic8o de materiais escolares

Fonte: elaborado pela autora com base em dados disponibilizados pelo FNDE (BRASIL, c20179).

Os dados apresentados acerca dos programas de assisténcia técnica e financeira da
Unido mostram diversificacdo e consideravel expansdo das acdes, especialmente a partir de
2007, em uma maior conexdo com o PAR. Demonstram também que a organizacdo dos
programas € a principal caracteristica da assisténcia técnica e financeira da Unido para a
educacdo bésica, adotando a estrutura sistémica introduzida pelo PDE. Cavalcanti (2019)
destaca que a politica de assisténcia técnica e financeira organizada sob a forma de programas
comporta duas dimens@es articuladas a visdo sistémica do PDE, sendo a diversidade e a
unidade. Enquanto a diversidade evidencia uma perspectiva da descentralizacdo das politicas
marcada pela diversidade local, dos niveis e modalidades, de foco de agdo, de beneficiarios e
procedimentos de adesdo e transferéncia, a unidade se expressa no componente da integracdo
dos programas ao processo de planejamento e avaliacdo do sistema municipal de educacdo
PAR/Ideb ou mecanismos de condicionalidades quanto aos critérios para receberem recursos
de determinado programa. Essas duas dimensdes, segundo a autora, expressam bem o
tensionamento entre centralizacdo e descentralizacdo, evidenciando uma acdo de coordenacéo
federal que possibilita a inducao de determinadas prioridades, formatando uma politica nacional
de educacéo projetada e administrada pelo MEC, com pouca ou nenhuma autonomia dos demais
entes na formulagdo ou nas decisfes, mas apenas na execugdo das politicas.

Em termos de investimentos, trazemos uma ilustragdo das despesas realizadas em agdes

supletivas e redistributiva do governo federal por meio do FNDE.
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Gréfico 1 — Despesas realizadas pelo FNDE, por categoria de acdo, Brasil — 2014 a 2020 (em

bilhdes de reais)
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Fonte: Fineduca (2021).

Considerando as acOes de assisténcia financeira exclusivas da educacdo infantil,

demonstramos na tabela 4, a seguir, dados das despesas realizadas nos anos de 2014, 2017 e

2020.

Tabela 4 — Despesas realizadas pelo FNDE em a¢6es de assisténcia financeira exclusivas da

educacdo infantil — Brasil — 2014, 2017 e 2020 (em R$ 1,00)

Acao 2014 ‘ 2017 ‘ 2020

1 3 scolas pz a il
Imp'antac;afo de Escolas para Educagao Infanti 130.277.908 ) )
(Proinfancia)
Apoxo.a Implantagao de Escolas para. Educacao i 11239705  44.393.387
Infantil (novas/os turmas e estabelecimentos)
g 48.140.094 107521836 24389530
(Brasil Carinhoso)
Total 178.418.003 118.761.541 68.782.917

Fonte: Fineduca, 2021.

5.2 O Fundeb e a vinculagdo de recursos para a educacéo infantil

Nesta se¢do, o foco é a funcao redistributiva de recursos entre os entes federados para a

oferta e a manutencdo da educacgdo basica desenvolvidas pos-Constituicdo de 1988 a partir da

andlise da politica de fundos contébeis, com énfase no Fundeb, por se tratar do fundo de maior

impacto no campo da educacdo basica e por assegurar o financiamento da educagdo infantil,

assim como das demais etapas e modalidades da educacao basica. Embora ampliemos a analise
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trazendo também elementos do Fundef, por ter sido o primeiro arranjo redistributivo de recursos
financeiros através de um fundo contabil para a educacao nacional, ndo contemplava a educacao
infantil, porém teve repercussdes nessa etapa que também contribuiram nas discussdes em torno
da construgdo de um fundo sucessor mais amplo e com maiores possibilidades de viabilizar
acOes consistentes em direcdo a universalizagdo e melhoria da qualidade de toda a educagéo
bésica.

Conforme ja apresentados em secdes anteriores desta pesquisa, a proposi¢cdo de um
fundo contébil para o investimento na educacéo nacional decorre desde a década de 1950. Mas,
somente com CF de 1988, especificamente através da EC n° 14, de 1996, foi criado o primeiro
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério (Fundef), instituido pela Lei n°® 9.424/96 e pelo Decreto n° 2.264/97. O Fundef,
juntamente com a LDB (Lei n°® 9.394/96), sancionada um pouco antes, e com a EC n° 14/96,
passou a constituir o aporte juridico da nova sistematica de financiamento da educacéo no Brasil
entre os entes federados. A nova lei alterou os artigos 34, 208, 211, 212 da CF e o artigo 60 da
ADCT da CF/1988, subvinculando 15% (60% dos 25%) da receita oriunda de impostos e
transferéncias dos estados e municipios para financiamento prioritario do ensino fundamental,
definido, a época, como etapa obrigatoria, calculado proporcionalmente sobre o respectivo
numero de matriculas neste nivel de ensino e no valor aluno/ano determinado nacionalmente.
O Fundef tinha como principais motivacdes a universalizacdo do EF; a diminuicdo das
desigualdades de recursos entre os entes da federacéo e as regides; e a garantia de um percentual
de recursos para a valorizacao do magistério (MACEDQO; DIAS, 2011; CAVALCANTI, 2019).

O Fundef vigorou entre 1997 e 2006, tendo um importante impacto na expansao da
oferta do ensino fundamental. Vale aqui destacar que ele foi criado no auge da implantacéo das
reformas neoliberais no Brasil e carregava toda a concep¢édo dessa vertente; portanto, nao cabe
ser analisado de forma simplista sem considerar 0s interesses economicistas que embasavam
essa politica. A PEC que resultou na EC n° 14/1996, segundo Farenzena e Luce (2013), estava
inserida no programa reformista da administracdo publica do governo FHC com forte énfase
no fortalecimento do Poder Executivo central e de enquadramento dos governos subnacionais,

especialmente os estados, na estratégia de ajuste estrutural para a reestruturacdo produtiva do

420 Fundef era composto por 15% da arrecadagéo do seguintes impostos: Imposto sobre Circulagéo de
Mercadorias e Servicos - ICMS (competéncia estadual), do Fundo de Participacdo dos Estados - FPE
(transferéncia da Unido para os estados) e do Fundo de Participacdo dos Municipios - FPM (transferéncia da
Unido para os municipios), Imposto sobre Produtos Industrializados proporcionais as exportacdes — IPI-exp
(transferéncia da Unido para os estados) e com a recompensa da desoneracao de exportacdes garantidas pela
Lei Complementar n° 87/96, Lei Kandir (transferéncia da Unido para os estados e municipios) (ROSSINHOLI,
2010).
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capital. No Brasil dos anos 1990, “[...] a redefini¢do de competéncias e fungdes no ambito das
politicas pablicas sociais, antes marcada pelos ideais de democratizacdo do Estado e superagédo
da desigualdade social passou a ser delimitada pelo referencial de mercado [...]”
(FARENZENA; LUCE, 2013, p. 273), seguindo a risca as diretrizes dos organismos
multilaterais. Assim, a agenda politica do governo FHC focou em promover a municipalizacdo
e valorizacdo do ensino fundamental, mesmo em detrimento de outros niveis, etapas e
modalidades de ensino, tendo em vista que essa era a recomendacdo desses organismos. A
educacao, em vez de se firmar como uma politica social de carater universal, passou a ser
conduzida pela logica da focalizacdo (OLIVEIRA, D., 2005).

Sem adentrar muito nas caracteristicas e implicacGes desse fundo, ja que nosso foco sera
0 Fundeb, cabe destacar que o Fundef, ainda que “[...] tenha significado uma modificacéo
substantiva no padrdo de financiamento da educacédo basica, induzindo grandes modificacdes
no perfil do atendimento, alguns problemas permaneceram sem o devido equacionamento”,
conforme destaca Romualdo Oliveira (2007, p. 116). O autor acentua que o Fundef além de ter
gerado o impulso decisivo no processo de municipalizacdo do ensino fundamental, ao focalizar
nessa etapa, deixou o restante da educacdo basica sem fonte segura de financiamento ou se
equacionando dentro dos 10% néo subvinculados pela EC/14. Além disso, 0 ndo cumprimento
dos dispositivos legais por parte do governo federal, subdimensionando o valor aluno/ano do
Fundef, impediu que mais recursos fossem transferidos para mais estados situados entre os mais
pobres e com valores per capita menores, impedindo que a reducdo das desigualdades nacionais
fosse mais acentuada. Varios estudos vém demonstrando as limitacGes de resultados do Fundef,
como € o caso de Arelaro (2007), Pinto (2007, 2012), Davies (2008), Rossinholi (2010), Aradjo
(2007).

Voltando o olhar para a educacéo infantil, apds a CF de 1988, com a sua instituicao legal
como direito social das criancas (de 0 a 5 anos e 11 meses) e dos trabalhadores (homens e
mulheres) e dever do Estado em oferta-la gratuitamente, sendo de competéncia dos municipios,
em cooperacao técnica e financeira com a Unido e os estados, ela ndo teve, a priori, um fundo
de financiamento especifico. Apesar de avangos na politica normativa, aspectos como o
financiamento e fiscalizacdo ndo avancaram na mesma proporcao, colocando em risco 0s
resultados que correspondessem plenamente a garantia dessa conquista legal.

A LDB (Lei n° 9.394/96) ratificou a responsabilizacdo pela oferta de creches e pré-
escolas pelos municipios e determinou o prazo de trés anos para a vinculacdo das creches
existentes, ligadas a outras secretarias e as que viessem a ser criadas, as secretarias de educacéo,

integrando-se aos sistemas de ensino. Em termos de financiamento, a determinagédo legal
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vinculava 25% de arrecadacdo de impostos & MDE, porém, com a instituicdo do Fundef, os
municipios, obrigatoriamente, teriam que destinar 60% (ou seja, 15% do total) para o ensino
fundamental, sobrando 10% para dividir entre os encargos da educacao infantil e da educacéo
de jovens e adultos, havendo ainda a necessidade de acomodar o pagamento dos inativos da
educacéo, quase sempre nesse percentual (MONLEVADE, 2004). O autor destaca que, com 0
Fundef, os anos de 1998 e 1999,

[...] assistiram a uma escancarada “priorizagdo” do ensino fundamental, em
detrimento da educacdo infantil, por meio da “corrida pelas matriculas”, que
representavam aumento certo de recursos do Fundef para o proximo ano. Nesta onda,
celebraram-se também convénios de municipalizacdo das séries iniciais do ensino
fundamental em varios Estados, com cobertura legal da Lei do Fundef, que impuseram
oritmo de “paralisia” na maior parte das redes de educagao infantil do Pais. Os Censos
do Inep, a despeito da pressdo da demanda por creches e pré-escolas, s6 irdo captar
aumento de matriculas na educagdo infantil a partir de 2000 (MONLEVADE, 2004,
p. 158).

No que se refere a educacdo infantil, Macedo e Dias (2011) também reforcam a forte
tendéncia de municipalizacdo da etapa, ocorrida apés 1996, apontando que 0s municipios tém
atendido a 73,3% da populacdo de 0 a 5 anos de idade, enquanto os estados atendem a apenas
2,7% e a rede privada a 24%. No que se refere a qualidade dos servicos prestados a populagéo

de 0 a 5 anos de idade, as autoras destacam que,

[...] até 2007 os sistemas municipais ndo tinham recursos vinculados para manterem
adequadamente e ampliarem a educacdo infantil. Sendo assim, com algumas
excecdes, ndo houve uma melhoria no atendimento, sobretudo no tocante as creches,
mas apenas uma mudanca de sistema/érgdo. Neste caso, as creches continuaram
funcionado de forma precéria no Brasil, sobretudo nas regides mais pobres do pais,
onde a grande maioria dos municipios sobrevive do repasse de verbas federais, como
o0 Fundo de Participagdo dos Municipios (MACEDO; DIAS, 2011, p. 175).

Esses e outros desdobramentos do Fundef motivaram as véarias entidades e os partidos
politicos a ampliar as discussdes em torno de uma proposta de financiamento que substituisse
o Fundef e que pudesse representar um projeto de financiamento que, além de superar as
deficiéncias do fundo vigente, a época, incorporasse uma ampliacdo de recursos e de cobertura
para toda a educacdo basica. No entanto, somente entre meados de 2005 e 2006, uma nova
proposta de emenda constitucional passou a ser apreciada no Congresso Nacional, decorrente
do Poder Executivo federal, apresentando o projeto do Fundeb* por meio da PEC n° 415/2005,

43 A proposta de implantagdo do Fundeb esteve presente ainda no plano de governo do presidente Lula, cujo
governo iniciou em 2003. No entanto, em razdo do ajuste fiscal vivido pelo pais, a época, somente em 2005, o
governo apresentou ao Congresso Nacional a respectiva proposta, decorrente das discussdes promovidas pelo
MEC junto aos estados, ao Ministério Publico e a Casa Civil.
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e cujo tramite e discussfes no legislativo contaram com intensa participagdo de entidades e
movimentos da sociedade civil, a exemplo da Campanha Nacional pelo Direito a Educacéo
(CNDE), a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo (CNTE) e o0 Movimento
Interférum de Educacéo Infantil do Brasil (MIEIB)*. Com uma atuacdo importante que se
estendeu do inicio até a regulamentagdo do Fundeb, destaca-se a acdo do Movimento Fundeb
pra Valer!, coordenado pela CNDE, mobilizando e intervindo no trabalho legislativo de modo
a imprimir significativas mudancas no texto final (FARENZENA; LUCE, 2013).

Joedson dos Santos (2015) chama a atencdo para as muitas limitagdes apresentadas na
PEC 415/2005, no sentido de garantir o direito a educacdo basica nos termos postos nos artigos
205 e 214 da CF/88, o que mobilizou esses varios atores sociais e parlamentares de varias
bancadas, assim como diversas instituicdes da sociedade civil organizada da area de educacéo
e areas afins, para intensos debates em torno da reformulacédo e aprovagdo do Fundeb. Uma das
principais questdes estava relacionada com a educagéo infantil, pois o texto inicial da PEC 415
excluia do Fundeb as creches, preservando a pré-escola, o ensino fundamental, o ensino médio
e a educacdo de jovens e adultos. O Movimento Fundeb pra Valer! Articulou-se em torno do
acréscimo de alguns pontos que ganharam notoriedade nacional e fomentaram 0s maiores
debates, conseguindo garantir a inclusdo das creches, a instituicdo de piso nacional para os
profissionais da educacdo e o aumento da complementacéo da Unido para o fundo a partir da
fixacdo de percentual de 10% sobre o valor da arrecadacdo (SANTOS, J., 2015; FERNANDES,
2018).

Em defesa dos direitos das criangas pequenas a uma educacao infantil de qualidade,
ganhou destaque um ato realizado com a participacdo de muitos bebés, que ficou conhecido

como Os Fraldas Pintadas, os quais, conforme Canavieira e Palmen (2015),

Tomaram conta do Congresso Nacional em agosto de 2005 com uma ‘carrinhata’ ao
som do choro de muitos bebés, que culminou com o congestionamento dos carrinhos
de bebés, especificamente, na Camara dos Deputados, pressionando os parlamentares
a incluirem a Educacdo das criangas de 0 a 3 anos no Projeto de Emenda
Constitucional (PEC-415) do FUNDEB (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento

4 0O Movimento Interféruns de Educagéo Infantil do Brasil (MIEIB) é constituido por 26 Féruns Estaduais de
Educacdo Infantil e 1 Férum de Educacdo Infantil no Distrito Federal, cujas principais bandeiras de luta sdo: a
efetivacdo dos direitos fundamentais das criangas de 0 a 6 anos (CF, ECA, LDB, DCNEI, dentre outras); o
entendimento de que a educacao infantil tem especificidade prépria e cumpre duas fungdes indispensaveis e
indissociaveis: educar e cuidar; a compreensao da educacéo infantil enquanto campo de conhecimento e de
politica publica intersetorial, interdisciplinar, multidimensional e em permanente evolucdo. O MIEIB foi uma
entidade integrante do Movimento Fundeb pra Valer!, com importante papel na inclusdo de toda a El no
Fundeb, e também do Férum Nacional de Educacéo, composto por 50 entidades, espaco de interlocucéo entre
a sociedade civil e o governo, articulador das conferéncias nacionais de educagdo e uma das esferas legais de
monitoramento e avaliagcdo do PNE - 2014-2024. O MIEIB continua em constante atuacao nos tantos
enfrentamentos e lutas em defesa dos direitos das criancas brasileiras de 0 a 6 anos.
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da Educacgdo Bésica). O movimento que nasce em meio & luta pelo financiamento das
matriculas das criancas de 0 a 3 anos na atualidade tem como objetivo a expansdo das
vagas na Educacéo Infantil e a ampliagdo do atendimento em tempo integral como um
direito da crianca (CANAVIEIRA; PALMEN, 2015, p. 44).

Apb6s muita negociacdo, o Fundeb foi aprovado e instituido pela EC n° 53/2006 e pela
Lei n® 11.494/07, que o regulamenta, para o periodo de 14 anos (2007 a 2020), contemplando
todas as etapas da educacéo basica. Em termos estruturais, o Fundeb se caracterizava como um
fundo especial de natureza contabil e de ambito estadual (um total de vinte e sete fundos)
composto por receitas de impostos oriundas de estados, Distrito Federal e municipios e
destinadas ao financiamento da educac&o basica, conforme disposto nos artigos 212 e 212-A da
CF. Os recursos que financiam o Fundeb sdo compostos por percentuais de transferéncias das
seguintes receitas: FPE, FPM, ICMS, IPI exp., Lei Kandir, ITCD, IPVA e ITR somados a

complementacdo da Unido, conforme disposto na tabela 5.

Tabela 5 — Incorporacdo de matriculas, de recursos financeiros dos impostos e transferéncias
e da complementacdo da Unido ao Fundeb — 2007 a 2020

2007 1/3 16,66% 6,66% Eg § 8 E’.'."h‘iiii

2008 2/3 18,33% 13,33% RS 4.5 bilhdes

2009 313 20% 20% 10% da soma dos
2010/2020 - = -

fundos estaduais

Fonte: adaptado de Bassi (2011, p. 120).

Houve uma ampliacdo da quantidade de impostos destinados ao Fundeb e o0 aumento de
15% para 20% do arrecadado em relacdo ao Fundef. Na composicdo do Fundeb, também
entrava o fundo das receitas da divida ativa e de juros e multas incidentes sobre os respectivos
impostos. Quanto a complementacdo do Fundeb, sempre que a receita de impostos dos estados
for insuficiente para cobrir o custo aluno/ano, a Unido deveria complementar em um minimo
de 10% o valor do fundo para compor tal despesa. No que se refere & sua aplicagdo, a Lei n°
11.494/07 estabelecia que os recursos do fundo deveriam ser aplicados, necessariamente, 60%
na remuneracdo dos profissionais do magistério em efetivo exercicio e 40% em outras despesas
de MDE, conforme disposto no artigo 70 da LDB.

O Fundeb deveria possuir mecanismos de acompanhamento, fiscalizacdo e controle
social sobre a distribuicéo, a transferéncia e a aplicacdo dos recursos do programa baseados em

uma politica de responsabilizacdo da sociedade civil, mediada pela comunidade escolar, que
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desempenha importante papel nesse processo. Assim, o controle social do fundo seria feito em
escalas federal, estadual e municipal por conselhos criados especificamente para esse fim, 0s
chamados Conselhos de Acompanhamento e Controle Social do Fundeb (CACS), compostos
por membros da comunidade escolar, de entidades representativas da area de educagéo e do
poder publico local, indicados pelo Poder Executivo dos respectivos entes federativos (estados,
DF e municipios).

Conforme se percebe, com o Fundeb, ampliou-se 0 montante de recursos e o alcance do
fundo contébil para financiamento da educagdo, garantindo cobertura para todas as etapas e
modalidades da educacdo bésica. O valor do montante destinado a cada ente federado é
calculado de acordo com o nimero de alunos matriculados nesse nivel, com base em dados do
censo escolar do ano anterior.

O Fundeb foi implementado de forma gradativa quanto a distribuicdo dos recursos e
quanto ao percentual de alunos incluidos, de modo que os impostos remanescentes do Fundef
passaram a compor o Fundeb na escala de 16,66% no primeiro ano, 18,33% no segundo e 20%
a partir de 2009; ja os novos impostos foram incluidos na escala de 6,66% no primeiro ano,
13,33% no segundo e 20% a partir de 2009. A complementacdo da Unido também foi sendo
implementada gradualmente, até atingir, em 2010, 10% da contribuicéo total de estados, DF e
municipios. Do mesmo modo, as matriculas das etapas e modalidades recém-incluidas
(educacao infantil, EJA e ensino médio) foram sendo contabilizadas progressivamente nos trés
primeiros anos, de forma que, em 2007, contabilizou-se 1/3 de suas matriculas, em 2008, 2/3,
passando a contabilizar 100% (3/3) de todas as matriculas da educacgdo basica da rede publica
para o fundo a partir de 2009 (SANTOS, J., 2015; FERNANDES, 2018).

Com a nova composicao do fundo, ficaram também estabelecidos novos valores de
ponderacdo para o calculo do valor aluno/ano, considerando as diferentes etapas, modalidades
e localizacdo das matriculas. Trazemos na tabela 6, como referéncia, os valores de ponderacao
do primeiro (Resolucdo n° 1 de 15/02/2007) e do ultimo ano de vigéncia do Fundeb (Resolugéo
n° 1, de 11 de dezembro de 2019).

Tabela 6 — Fatores de ponderacgéo para calculo do valor aluno/ano dos recursos do Fundeb
dos exercicios inicial e final — 2007/2020

Etapa/modalidade Fatores de ponderacdo

2007 2020

Creche em tempo integral pablica 0,80 1,30
Creche em tempo integral conveniada 0,80 1,10
Creche em tempo parcial publica 0,80 1,20
Creche em tempo integral conveniada 0,80

Pré-escola em tempo integral 0,90 1,30



Pré-escola em tempo parcial 0,90 1,10

Anos iniciais do ensino fundamental urbano 1,00 1,00

Anos iniciais do ensino fundamental no campo 1,05 1,15
Anos finais do ensino fundamental urbano 1,10 1,10

Anos finais do ensino fundamental no campo 1,15 1,20
Ensino fundamental em tempo integral 1,25 1,30

Ensino médio urbano 1,20 1,25

Ensino médio no campo 1,25 1,30

Ensino médio em tempo integral 1,30 1,30

Ensino médio integrado a educacéo profissional 1,30 1,30
Educacdo especial 1,20 1,20

Educacéo indigena e quilombola 1,20 1,20

Educacdo de jovens e adultos com avaliacdo no processo 0,70 0,80
Educacéo de jovens e adultos integrada a educacéo profissional de nivel médio, 0,70 1.20

com avaliagdo no processo
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Fonte: elaborado pela autora com base na Resolugdo n° 1, de 15 de fevereiro de 2007 e na Resolucgéo n° 1, de 11

de dezembro de 2019.

Cavalcanti (2019) esclarece que:

A definicdo dos fatores de ponderacéo ficou a cargo da Comisséo Intergovernamental
de Financiamento para a Educacdo Bésica de Qualidade (CIFEBQ), conforme artigo
13 da Lei n.° 11.494/2007, que estabeleceu que esses deveriam considerar ‘a
correspondéncia ao custo real da respectiva etapa e modalidade e tipo de
estabelecimento de educacéo basica, segundo estudos de custo realizados e publicados
pelo Inep’ (BRASIL, c2007).

Essa determinacao da lei permitiu que ao longo dos anos fossem feitos alguns ajustes
nos fatores iniciais, corrigindo-se algumas distorcdes, a exemplo dos valores de creche
em tempo integral, do ensino do ensino fundamental e médio no campo e da educacéo
de jovens e adultos integrada a educacdo profissional. Porém, é valido observar que o
valor de creche em tempo parcial tem permanecido com o mesmo fator, o que implica
em um custo muito distante do que foi previsto pelo CAQi e do que tem sido praticado
por parte dos sistemas municipais de ensino [...].

A partir de 2012, por meio da Lei n.° 12.695/2012, foram incluidas na distribuicdo dos
recursos do Fundeb, as pré-escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas sem
fins lucrativos, conveniadas com o poder publico. Os fatores de ponderacdo foram
fixados em 1,00 para pré-escola em tempo parcial e de 1,25 para as de tempo integral.
Em 2013, a Medida Provisoria n.° 606 definiu o prazo de até 31 de dezembro de 2016
para o cOmputo das matriculas dessas escolas para efeito de recebimento dos recursos
do Fundeb (CAVALCANTI, 2019, p. 151).

Cavalcanti (2019), ao tratar dos aspectos positivos do Fundeb em relagdo ao Fundef,

destaca a sua abrangéncia a toda a educacdo basica e o maior aporte de recursos da

complementacdo da Unido, embora corrobore com Pinto (2010) de que ha limites quanto aos

fatores de ponderacdo utilizados “[...] que ndo levaram em conta critérios técnicos na

perspectiva de se atingir o padrdo minimo de qualidade, bem como a contemplacdo das

instituicdes de ensino comunitarias, confessionais e filantrépicas e sem fins lucrativos com os
recursos do fundo” (CAVALCANTI, 2019, p. 152). Para Bassi (2011, p. 122), “[...] os fatores
de ponderacédo apenas refletem os acordos politicos estabelecidos pelo governo federal para a

implantacdo do Fundeb, e ndo o custo real de manutencdo de cada etapa e modalidade de
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ensino”. Dados de estudos técnicos como os da Campanha Nacional pelo Direito a Educagao ja
demonstravam que o valor razoavel para manutencdo das creches em tempo integral era bem
superior as demais etapas, ficando em torno de 2,4 em relacéo ao ensino fundamental em tempo
parcial (CARREIRA; PINTO, 2007).

No que se refere ao financiamento da educacgéo infantil, Macedo e Dias (2011, p. 179)
destacam a importancia da subvinculacao de recursos oriundos do Fundeb para a etapa, embora
ressaltem a insuficiéncia desses recursos por nao corresponderem “[...] as reais necessidades da
demanda, tendo em vista a singularidade e a complexidade desta etapa de vida”, equiparado a
parametrizagao do custo-aluno adotada pelo fundo, que é bem inferior ao custo real, de modo
gue a receita municipal para este segmento educativo acaba ndo correspondendo as despesas
necessarias para com o atendimento das criangas nesta faixa etaria. Nesse sentido, Bassi (2011)

argumenta que:

[...] os fatores de ponderacdo diferenciados entre si e subdimensionados devem
induzir determinados comportamentos no ritmo e direcdo da oferta publica de
educacao infantil. Pode-se esperar, por exemplo, que as prefeituras, diante do elevado
custo de manutencgdo das creches publicas, ndo coberto pelo Fundeb, e da obrigagdo
legal de atender a demanda crescente da populacdo pela educacdo infantil, sejam
induzidas a investir na expansdo do conveniamento — menos oneroso para os cofres
publicos, mas com a contrapartida de um atendimento precéario. O apoio financeiro de
muitas prefeituras as instituicBes filantropicas conveniadas ¢ muito diverso e, na
maioria das vezes, bastante inferior ao valor por aluno recebido do Fundeb, relativo a
essas matriculas. Essa receita vai para os cofres da prefeitura e o valor depois
transferido, a titulo de apoio financeiro, depende dos critérios de conveniamento
estabelecidos a cada instituicdo (BASSI, 2011, p. 122).

Se retomarmos ao histdrico do atendimento as criancas pequenas no Brasil, apresentado
na primeira secao desta tese, vamos recordar que, desde a fundacgdo das primeiras creches no
pais, as instituicBes privadas de carater comunitario, filantropico e confessional recebem
subvencgdo publica para fornecer o atendimento as criangas pequenas (KUHLMANN JR.,
2015), expandindo-se consideravelmente, no caso das pré-escolas e das creches, com o
estabelecimento de parcerias do poder publico com institui¢ces privadas sem fins lucrativos a
partir de 1970, com o Projeto Casulo.

Com a CF/88 e a LDB/96, que legitimaram a educagdo infantil e a incorporaram como
primeira etapa da educacdo béasica, também se garantiu a possibilidade de destinagdo de
recursos publicos para as institui¢@es privadas sem fins lucrativos, inclusive sendo contemplada
nos fundos de financiamento da educacdo, de modo que o Estado brasileiro continuou

perpetuando esse arranjo historico de atendimento educacional as infancias por vias ndo
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publicas e, portanto, como tergiversagdo do dever estatal. E, nessa perspectiva, conforme
Fernandes (2018),

A propria legislagdo mostra-se contraditoria, em diversos pontos abrindo brechas
dificeis de serem fechadas sem o devido amparo legal, deixando praticamente
inalterada a situagdo, isto é, as creches e pré-escolas até foram incorporadas a
educagdo, porém, muitas continuaram funcionando via convénios com instituicoes
comunitarias, confessionais e filantropicas. Neste sentido, a educacdo da primeira
infancia é reconhecida como primeira etapa da educagdo basica, devendo ser integrada
a rede de educacdo, mas continua apresentando um funcionamento de caréter
provisério, em que 0s municipios destituidos de meios suficientes para ampliagao do
atendimento em rede publica buscam o caminho mais rapido e barato para a
implementacdo dessa politica, optando por realizar o atendimento via convénios
(FERNANDES, 2018, p. 74-75).

Concordamos com Fernandes (2018) quando justifica os arranjos politicos pelos quais
ocorrem 0s acordos consensuais para a configuracdo da legislacdo no Brasil, apontando os
conflitos e jogos de interesses sempre presentes na arena politica em que se desenham as
politicas publicas. Nesse sentido, também ¢é historico o jogo de forgcas entre o publico e o
privado na conducédo da educacdo no pais e a disputa pela manutencdo dos interesses da esfera
privada na legislacdo educacional e pela garantia de fatia dos recursos publicos por essa ala.
Trazendo para a atualidade, essas parcerias também casam com as tendéncias de privatizacdo
da educacéo basica, consequéncias da descentralizacdo assentada pelas reformas gerencialistas
de cunho neoliberal iniciadas nos anos 1990.

Assim, tanto o Fundef, por deixar de fora a educacdo infantil, quanto o Fundeb, com a
possibilidade de destinacao de recursos publicos para instituices privadas sem fins lucrativos,
continuaram fomentando o legado assistencialista que acompanha a educacdo infantil,
especialmente a creche. E considerando que o principal desafio para essa etapa é justamente a
creche, em razdo dos indices de atendimento serem muito baixos, a distribui¢do de recursos do
fundo para conveniamento com entidades privadas de cunho filantrépico, comunitario e
confessional pelo poder publico continua sendo alternativa para garantir mais oportunidades de
ampliar o acesso a educacdo infantil, ainda que na rede privada com financiamento publico,
mas sem, necessariamente, aumentar o investimento, criando arestas para discusséo acerca do
padrdo de qualidade e das condicGes de igualdade de atendimento que a prépria legislacéo
educacional determina. Nesse sentido, faz-se pertinente a reflexdo de Fernandes (2018), ao

pontuar que,

Infelizmente, a discussdo sobre o direito a educacdo e, em especial, a educacdo infantil
de 0 a 3 anos, cada vez mais gira em torno da prestacdo ou ndo dos servigos
educacionais as criangas, ja que é nesta etapa da educacédo basica que se concentram
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os maiores indices de privatizacdo da oferta e 0 maior déficit de vagas. O atendimento
¢ urgente e necessario, mas de maneira nenhuma esse pode ser oferecido de forma
precarizada. Por isso, ndo adianta somente aumentar as taxas de frequéncia,
garantindo acesso a vaga, ha que se primar também pela qualidade, pois para
atingirem o pleno desenvolvimento, nossas criangas precisam de atendimento
educacional digno e de qualidade, com igualdade de condicbes e permanéncia
(FERNANDES, 2018, p. 78).

Nesse viés de pensar a qualidade e a equidade, Cavalcanti (2019, p. 152) acentua que 0s
arranjos redistributivos operados por meio dos fundos contabeis, principalmente o Fundeb, “[...]
foram importantes para a diminuicao das desigualdades intraestaduais, mas ainda se apresentam
limitados para o alcance da equidade e, principalmente, da qualidade, em d&mbito nacional”. A
grande questdo posta esta diretamente atrelada a aspectos relacionados a defini¢do do regime
de colaboracédo e de um padrao de qualidade nacional, ambos previstos na legislacdo nacional,
mas que ainda ndo foram incorporados aos mecanismos de financiamento vigentes, até entéo.

Reforgando a necessidade da defini¢do do regime de colaboragdo, Macedo e Dias (2011)

argumentam que:

A determinacdo do regime de colaboragdo (Const. Federal, art. 211) entre os entes
federados deve ser mais bem especificada/regulamentada, no que se refere a
responsabilidade que compete a cada esfera de governo, pois 0s gestores municipais
tém sido sobrecarregados com as demandas da populagdo, carecendo de maior apoio
dos demais entes federados para atendé-las. Em um pais marcado por disparidades
regionais, evidencia-se a importancia de politicas nacionais em forte consonancia com
as politicas locais, em especial as de apoio financeiro e técnico (MACEDO; DIAS,
2011, p. 181).

De fato, a politica de fundos, com destaque para o Fundeb, vem instituindo um avanco
no aporte de recursos e na equalizacdo do gasto por aluno, em especial na educacéao infantil,
historicamente negligenciada pelo Estado brasileiro. Mas também evidencia limites quanto ao
baixo valor disponivel por aluno, refor¢ando a necessidade de efetivacéo da regulamentacéo do
regime de colaboracdo e da ampliacdo dos recursos e dos investimentos no esteio legal e
necessario da corresponsabilizacdo de todos os entes federados, em especial da Unido, que
detém o maior aporte de recursos financeiros, no sentido da garantia do padrao de qualidade,
tendo como referéncia o custo aluno-qualidade e da busca perseverante pela universalizagdo do
acesso, consolidando o direito a educacdo de forma equanime para toda a populagdo. Para
entendermos como mais vigor essa relacdo, adentraremos, na sequéncia, na discussao acerca do

padrédo de qualidade.
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5.3 Avancos, retrocessos, tensdes: por onde passa a efetivacdo da qualidade da educacéo

infantil para todas as criancas?

A Constituicdo Federal de 1988 estabelece em seu artigo 206, inciso VII, a “garantia de
padrao de qualidade”, refor¢ada pela LDB, no artigo 3°, inciso IX, quando trata dos principios
gue deverdo nortear o ensino brasileiro. Esses dispositivos constituiram as premissas do Fundef
e do Fundeb e fomentaram o debate sobre os parametros de investimentos necessarios para a
manutencdo e o desenvolvimento da educacdo basica de qualidade, gerando debates, estudos
técnicos, pesquisas no meio académico, politico e no ambito dos movimentos sociais
organizados em defesa da educacéo publica.

Cavalcanti (2019, p. 153) sobreleva que, embora a CF/1988 tenha associado “[...] 0
direito a educacdo e a obrigatoriedade do estado pela sua garantia a um padrdo de qualidade, a
primeira década que se seguiu ainda foi marcada por iniciativas em torno da quantidade e, ainda
assim, limitada a expansao da oferta do ensino fundamental [...]”, destacando, ainda, que 0
preceito de qualidade, quando presente na agenda governamental, esteve “[... fortemente
vinculado a ideia de eficiéncia na gestdo dos recursos, entendida como fazer mais com menos
custos [...]” (CAVALCANTI, 2019, p. 153), conforme o ideario neoliberal deliberava, de modo
que a defini¢do de qual investimento seria necessario para um padrdo de qualidade no ensino
ndo teve o espaco devido na agenda do governo FHC. No entanto, o proprio avanco na
quantidade, ou seja, na ampliacdo da oferta do ensino obrigatorio, denotava, cada vez mais,
tensOes e debates sobre a necessidade de equilibrio entre 0 acesso e a garantia de um padrdo de
eficiéncia e qualificacdo da aprendizagem. Mas, 0 que seria esse padrdo?

Romualdo Oliveira (2007) ressalta que a previsdo de um padrdo de qualidade
incorporado a CF/88 ¢ reinterpretado, de maneira mais clara, pelo governo federal ao implantar
0 Fundef como um valor de “gasto” por aluno e que tal 16gica se manteve com o Fundeb.

Com isso, inverte-se 0 processo l6gico. Nao se parte da discussdo do que seria 0 ensino
de qualidade e em seguida discute-se 0 montante de recursos necessarios para atendé-
lo, mas do montante de recursos disponiveis no momento. Dessa forma, ndo estamos
tratando de um custo aluno necessario para garantir um padrdo de qualidade. O que
se tem € o “gasto” possivel nas condigdes atuais como o padrdo de qualidade com uma
pequena suplementagdo de cardter redistributivo por parte da Unido, desde que a

esfera recebedora esteja aplicando corretamente seus recursos financeiros em
educagdo (OLIVEIRA, R., 2007, p. 101).

A LDB/96 tentou trazer uma definicdo para 0 que seriam os padr6es minimos de
qualidade, definindo-os como “[...] a variedade e a quantidade minimas, por aluno, de insumos

indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem” (artigo 4°, inciso
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IX*). Essa premissa subsidiou os critérios a serem observados no estabelecimento do padréo
minimo de qualidade para o ensino fundamental, presentificados no artigo 13 da Lei n°
9.424/1996 (Fundef). Ainda que limitado apenas a essa etapa, esses critérios forneceram a base
para uma definicdo de investimentos necessarios para o alcance do padrdo minimo de qualidade
na educacao bésica. Porém, ao longo da vigéncia do fundo, o valor aluno realizado n&o levou
em conta tais referenciais, limitando-se a um valor baseado nos recursos disponiveis
(CAVALCANTI, 2019).

Assim, durante o processo de discusséo e elaboracdo do Fundeb, Carreira e Pinto (2007)
destacam a a¢do do Movimento Fundeb para Valer! na incorporagdo no texto da EC 53/2006,
da referéncia ao padrdo minimo de qualidade, como base para a definicdo de um Custo Aluno
Qualidade (CAQ). Cavalcanti (2019) reforca que, a partir da Lei n° 11.494/2007, o debate da
qualidade envolveu, em especial, a definicdo da quantidade de recursos financeiros a serem
investidos para alcancar um padrdo de qualidade, considerando a diversidade, as situagdes e as
condicdes que caracterizam a oferta da educacao em todo o territorio nacional para orientar o
financiamento educacional. Contudo, ndo foram desenvolvidas acbes efetivas nessa
perspectiva.

A partir de 2009, com a EC n° 59/2009, novos desafios ao financiamento da educagdo e
aos seus instrumentos institucionais — Fundeb e novo PNE — sdo colocados. A referida emenda
incorporou a retirada da DRU incidente sobre os recursos da educacdo; tornou obrigatorio o
ensino de 4 aos 17 anos; determinou a oferta de programas suplementares para a educacéo
basica como um dos deveres do Estado para com a educacdo, colaboracdo entre os entes
federados para assegurar recursos para a universalizacdo, garantia de padrdo de qualidade e
equidade, nos termos do PNE, e, ainda, o estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos
publicos em educacdo como proporgdo do PIB (MARTINS, P., 2010; FARENZENA; LUCE,
2013). Tais novas despesas passariam a pressionar 0s orgamentos dos entes subnacionais em
face de sua fungdo prépria no atendimento da educacdo. Quanto ao incremento dos recursos da
educacdo com o aumento em relagdo ao PIB, deveria ser uma obrigacdo comum para Unido,
estados e municipios contribuir para 0 aumento das despesas com a educacdo, tendo, para tanto,
0 PNE (2014/2024) como o instrumento desse pacto, prevendo tanto o patamar como 0s prazos

e também o esforco de cada esfera federativa nesse sentido (MARTINS, P., 2010).

45 Atualmente, através da Lei n° 14.333/2022, o inciso I1X foi complementado, ficando com a seguinte redagéo:
“padrdes minimos de qualidade do ensino, definidos como a variedade e a quantidade minimas, por aluno, de
insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem adequados a idade e as
necessidades especificas de cada estudante, inclusive mediante a provisdo de mobiliario, equipamentos e
materiais pedagdgicos apropriados” (grifo nosso).
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Cabe aqui observar que o PNE, aprovado em 2014, na forma da Lei n° 13.005/2014,
incorporou o Custo Aluno-Qualidade inicial (CAQI) e o Custo Aluno-Qualidade (CAQ) como
estratégias para se atingir a Meta 20, que tem como horizonte: “Ampliar o investimento ptblico
em Educacdo publica de forma a atingir, no minimo, o patamar de 7% do Produto Interno Bruto
(PIB) do Pais no 5° ano de vigéncia desta Lei e, no minimo, o equivalente a 10% do PIB ao
final do decénio” (BRASIL, 2014). Evidentemente que todas essas proposi¢es séo
consideradas avangos importantes, mas, quanto ao patamar do PIB a ser investido em educacao
publica, 0 que se tem constatado nos anos seguintes € que tal meta ndo foi sequer parcialmente
atingida até 2019 (ASSOCIACAO NACIONAL DE PESQUISA EM FINANCIAMENTO DA
EDUCACAO, 2021).

Tabela 7 — Estimativa do percentual do investimento publico total em educacdo em relacéo

ao PIB, por nivel de ensino — 2000-2018
3,7 0,4 1,5 1,2 0,6 0,9

2000 4,6

2001 4,7 3,8 0,4 1,4 13 0,7 0,9
2002 4,7 3,8 0,3 1,6 13 0,5 0,9
2003 4,6 3,7 0,4 1,5 1,2 0,6 0,9
2004 4,5 3,7 0,4 1,5 1,2 0,5 0,8
2005 4,5 3,6 0,4 15 1.2 0,5 0,9
2006 4,9 4,1 0,4 1,6 15 0,6 0,8
2007 51 4,2 0,4 1,6 1,5 0,7 0,9
2008 5,3 4,4 0,4 1,7 1,6 0,7 0,9
2009 5,6 4,7 0,4 1,8 1,7 0,8 0,9
2010 5,6 4,7 0,4 1,8 1,7 0,8 0,9
2011 58 48 0,5 1,7 1,6 1,0 1,0
2012 59 4,9 0,6 1,7 15 1,1 1,0
2013 6,0 4,9 0,6 1,6 15 11 11
2014 6,0 4,9 0,7 1,6 15 11 11
2015 6,2 4,9 0,7 1,6 1,4 11 1,3
2016 6,3 4,9 0,7 1,6 1,4 1,2 1,4
2017 6,3 4,8 0,7 1,6 1,3 1,2 1,5
2018 6,2 4,8 0,8 1,6 13 1,2 1,4

Fonte: MEC/Inep/DEEP (2021).
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A construcdo de uma educacgdo com padrGes minimos de qualidade, em todas as etapas,
ainda continua sendo um grande desafio para o Brasil da atualidade. Paulatinamente, 0s avancos
guanto ao acesso tém se firmado, embora a ampliacao de vagas para creche, em especial, ainda
é um grande gargalo para a federacao brasileira. No entanto, as lutas travadas e o que se idealiza
é garantia ndo apenas de acesso, mas que se possa imprimir a qualidade nos processos em todas
as etapas, niveis e modalidades educacionais. Nessa empreitada, grosso modo, a qualidade
depende diretamente do financiamento para que se possa investir em qualificacao e valorizacéo
dos profissionais do magistério, em infraestrutura e em procedimentos, acGes e estratégias para
assegurar a gestdo democratica, 0 acesso, a permanéncia e a aprendizagem dos alunos. Foi nessa
perspectiva que se deu a constru¢do dos dois padrées — CAQi e CAQ — incorporados na
legislacdo nacional e que foram e continuam sendo alvos de muita discussao, perspectivas e

anseios dos defensores da educacdo publica e de toda a sociedade civil brasileira.

5.3.1 De que qualidade falamos? Discursos e disputas conceituais

E importante iniciar defendendo a concepcio de que a qualidade em educagio é um
conceito histérico, socialmente construido e que sempre reflete 0 momento em que vivemos e
a disputa de significados existentes na sociedade. Portanto, esta envolto em consensos e
dissensos pela conjuntura politico-econdmica, pela variedade de concepcdes pedagdgicas e
pelas ferramentas juridicas adotadas em sua regulamentacéo.

Moss e Pence (1994, p. 172) ja destacavam que “[...] a qualidade nos servicos dedicados
a primeira infancia € um conceito construido, subjetivo em sua natureza e baseado em valores,
crengas e interesses, ao invés de uma realidade objetiva e universal”. Em outro trabalho,
Dahlberg, Moss e Pence (2019, p. 15), na mesma linha de pensamento, reiteram que as escritas
sobre qualidade, além do aspecto da subjetividade, “[ttm] defendido que o trabalho com
qualidade precisa ser contextualizado, espacial e temporalmente, e deve reconhecer a
diversidade cultural e as outras formas importantes de diversidade”.

Assim, é preciso ter claro que a nogdo hegeménica de qualidade da educacao pautada
em determinada sociedade carrega as concepcOes do contexto histérico e social em curso,
acompanhado da concepgdo de projeto de sociedade tanto de grupos progressistas, que
defendem a consolidagdo da democracia e dos direitos sociais, quanto de grupos conservadores,
que vislumbram a manutengdo do poder e de privilégios de classes. Esse campo de disputas,

pela sua propria natureza dissensual, tem gerado tensdes, impasses e barreiras na
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regulamentacéo e na efetividade de padrdes de qualidade na educagéo nacional. Isso ocorre em

razdo do que nos alerta Gentili (2010):

O significado da qualidade e, consequentemente, a definicdo dos instrumentos
apropriados para avalid-la sdo espacos de poder e de conflito que ndo devem ser
abandonados. Entdo, trata-se de conquistar e impor um novo sentido aos critérios de
qualidade empregados no campo educacional por (neo)conservadores e (neo)liberais.
Devemos sustentar com decisdo que ndo existe um critério universal de qualidade
(ainda que os intelectuais reconvertidos assim o pretendam). Existem diversos
critérios historicos que respondem a diversos critérios intencionalidades politicas. Um
€ 0 que pretende impor os setores hegemonicos: o critério de qualidade como
mecanismo de diferenciacdo e de dualizag8o social. Outro, 0 que devem conquistar 0s
setores de esquerda: o da qualidade como fator indissoluvelmente unido a uma
democratizacdo radical da educacdo e a um fortalecimento progressivo da escola
publica (GENTILI, 2010, p. 172).

Em uma perspectiva democrética, a qualidade da educacgdo é pensada como qualidade

social e envolve fatores maltiplos que, de acordo com Fernandes (2018),

[...] v8o desde a melhoria das condi¢Bes estruturais, como a promoc¢do de uma
infraestrutura digna ao processo de ensino-aprendizagem, passando pela valorizacéo
profissional com cumprimento do piso salarial, até o entendimento de que a
aprendizagem precisa estar baseada na formagéo humana de sujeitos sécio-histdricos,
conscientes do direito de apreender o mundo em que vivem a partir da valorizagéo da
diversidade, da busca pela sustentabilidade, capazes de reconhecer as relagdes de
desigualdade na Iluta constante pela construcdo de processos democraticos.
(FERNANDES, 2018, p. 173),

No que se refere a educacao infantil, cuja énfase educativa € o cuidar e o educar, de
forma mais especifica, em razéo de sua especificidade, pensar a qualidade na educacao requer
entender que 0 processo educativo “[...] acontece em um determinado ‘tempo-espaco’ que
precisa ser organizado de acordo com a materialidade disponivel” (FERNANDES, 2018,
p. 167), ou seja, as formas de abordagem dos processos de aprendizagem, as relacbes e
interacfes que perpassam entre 0S sujeitos, e entre estes e 0 meio, estdo estritamente
relacionadas com a infraestrutura e com as condi¢fes materiais e pedagdgicas reais para a
efetivacdo dos processos educativos, assim como com a qualificacdo profissional para
conducdo competente desses processos. A gqualidade do processo esté estritamente relacionada
com o ambiente fisico-espacial e com o potencial humano que, juntos, fomentam, potencializam
as agOes dos sujeitos e qualificam as interacdes sociais. E nessa Gtica que entra a relagio com o
financiamento publico, buscando correlacionar um padrdo basico de investimento que garanta
igualdade de condigdes para acesso, permanéncia e aprendizagem na escola, com qualidade e

equidade.
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A falta de qualidade nas escolas brasileiras vem desde suas origens, de modo que a
discussdo sobre qualidade na educacdo nacional remonta de longa data e foi marcada por
diferentes concepcdes e tendéncias. Conforme Oliveira e Araujo (2005), no Brasil, em uma

répida perspectiva histérica e social da educacao brasileira,

[...] trés significados distintos de qualidade foram “construidos e circularam simbolica
e concretamente na sociedade: um primeiro, condicionado pela oferta limitada de
oportunidades de escolarizagdo; um segundo, relacionado a ideia de fluxo, definido
como numero de alunos que progridem ou ndo dentro de determinado sistema de
ensino; e, finalmente, a ideia de qualidade associada a afericdo de desempenho
mediante testes em larga escala (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 8).

Destacando as décadas de 1980 e 1990, em razdo da transicdo democratica, que
culminou com a promulgacao da nova Constituicdo de 1988, garantindo a ampliacéo de direitos,
mas também com a realizacdo da Conferéncia Mundial de Educacdo de Jomtien (1990), na
Tailandia, que aprovou a Declaragdo Mundial sobre Educacéo para Todos, da qual o Brasil foi
signatario, cujos eixos tratam da universalizacdo do acesso, com equidade e qualidade, foram
marcos importantes para a qualidade na educacéo brasileira. As metas e desdobramentos
tiveram importantes consequéncias para 0 pais, considerando também as politicas de ajuste
econdmico que se espalharam na Ameérica Latina a partir de entdo, impondo restricbes as
politicas sociais e buscando reduzir a acdo do Estado, com a questdo da qualidade se
incorporando fortemente a agenda do debate educacional no conjunto das reformas neoliberais
para a educacdo. Nesse periodo, a qualidade passou a ser vista como a mera busca de eficiéncia,
COM pouCos recursos e muitas metas. Essa preocupagao com o desempenho da educagéo passou
a ser hegemonica. Os embates no periodo se formaram em razdo da producédo na area académica
que fez frente a transposicdo da logica de mercado para a area social, em que o produto € o
principal e os célculos sdo feitos com base no custo versus retorno econdmico, tendo como
referéncia os postulados da teoria do capital humano, disseminados pelos técnicos do Banco
Mundial, entrando em cena os grandes sistemas de avaliagdo, com a aplicacdo de testes
padronizados que ndo consideram o contexto das escolas. Rejeitado a priori pelos setores
ligados aos interesses populares, pelo cunho neoliberal que carregava, em um segundo
momento, a qualidade passou a fazer parte da agenda da garantia dos direitos na o6tica do debate
qualidade/equidade, defendido por esses setores, ganhando for¢ca com o nome de qualidade
social (CARREIRA; PINTO, 2007). Os autores demonstram, com isso, as disputas presentes
no campo educacional sobre as diversas maneiras de se alcangar a qualidade. “Sao perspectivas

distintas, nas quais a qualidade se configura em varias pautas, projetos politicos, ideoldgicos e
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utopias. Por isso, € importante termos consciéncia de que, quando utilizamos a palavra
‘qualidade’ estamos no campo de disputa” (CARREIRA; PINTO, 2007, p. 21).

Decorrente da elaboracao de normativas para a politica educacional e seu financiamento
e da efervescéncia das ideias que influenciavam esses projetos, em 2002, o0 movimento que
compunha a Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo, ao constatar que a palavra
“qualidade” estava no campo de disputa conceitual, “[...] estabeleceu como uma de suas metas
prioritarias a construcdo de referéncias concretas para esse conceito, sob a ética democratica e
do direito humano”, motivada ndo somente pela “[...] luta por uma educacdo inclusiva, que
respeite as diversidades, mas também a crenca de que a participacdo e influéncia da sociedade
civil na definicdo das politicas educacionais serve como fator de qualificagdo dessas politicas”
(CAMPANHA NACIONAL PELO DIREITO A EDUCACAO, 2018, p. 14).

Sendo assim, com base em Carreira e Pinto (2007), na perspectiva da construcdo do
Custo Aluno-Qualidade, a campanha buscou recuperar o sentido do termo em uma perspectiva
democratica, estando sedimentada na compreensdo de questdes como: eficiéncia, enquanto
garantia de uma qualidade que ndo seja s para poucos, que reverberasse em uma educacdo
humanista, tolerante, ndo racista, ndo sexista e estendida a todos; que discuta sobre os fins da
educacéo na perspectiva dos projetos de sociedade e valores humanos para a formagdo de uma
sociedade diversa, que leva em conta os valores de grupos sociais dos diversos movimentos;
que a construcdo se dé a partir da participacdo e influéncia efetiva da sociedade civil. Portanto,
ao assumir uma perspectiva democratica e do direito humano, para pensar a qualidade
educacional, vislumbrou-se o conceito de educacdo para todas e todos que incorporasse as
diversidades, que considerasse as desigualdades socioecondmicas histdricas de nossa sociedade
e que pressupusesse a participacdo e a influéncia da sociedade civil na definicao das politicas
publicas como fator de qualificacdo destas. Nesse sentido, a matriz referencial do CAQ foi

definida com base no consenso de que,

Em um sistema de educacdo de massa, a qualidade do ensino estd associada a
qualidade dos processos de ensino e aprendizagem, o que, por sua vez, se relaciona a
qualidade dos insumos utilizados. [...] Embora concordemos que a definicdo de
qualidade ndo deve passar apenas pela definicdo de insumos, do ponto de vista dos
custos, que é o foco de nossa proposta, a garantia de infra-estrutura e equipamentos
adequados e de condi¢des de trabalho satisfatérias é um componente imprescindivel
para a efetividade dos processos de ensino e aprendizagem (CARREIRA; PINTO,
2007, p. 25).

Portanto, a ideia de CAQi e CAQ brasileiros € decorrente dessa natureza de concepcao,

configurando-se em um referencial para nortear e colocar o financiamento a servi¢co da
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construcdo de uma educacdo publica de qualidade. E é com esse viés que abordaremos a questao
da qualidade na educacao infantil, com um olhar para esses parametros, ora presentificados na
legislacdo nacional e imbricados com a politica de financiamento brasileira, como subsidio para
garantir padrGes minimos de qualidade na educagdo ofertada. Para tanto, tomaremos como
referéncia os estudos da Campanha Nacional pelo Direito & Educacdo sobre Custo Aluno-
Qualidade.

5.3.2 Educacéo de qualidade na perspectiva do CAQi e do CAQ

O CAQIi e o CAQ nacionais sdo referenciais construidos a partir da mobilizacdo da
CNDE, que, através de estudos técnicos, apresentou uma proposta para ser incorporada ao
Fundeb e vem atuando ativa e incansavelmente na defesa da implantagdo desses referenciais.
Gracas a esse movimento da CNDE, o CAQi e o CAQ foram plenamente reconhecidos como
instrumentos basilares para a consagracao do direito a uma educacdo publica de qualidade no
Brasil, de modo que foram incluidos em quatro das doze estratégias da Meta 20 do novo PNE
(Lei n° 13.005/2014), que trata do financiamento da educacio. “E possivel dizer que os dois
mecanismos S0 0S meios necessarios para que todas as metas relativas a educacdo bésica
possam ser cumpridas no PNE” (CAMPANHA NACIONAL PELO DIREITO A
EDUCACAO, 2018, p. 15).

Cabe esclarecer que o Custo Aluno-Qualidade inicial (CAQIi) € um indicador que mostra
quanto deve ser investido ao ano por aluno de cada etapa e modalidade da educacédo basica.
Considera os custos de manutencdo das creches, pré-escolas e escolas para que estes
equipamentos garantam um padrdo minimo de qualidade para a educacao basica, conforme
previsto na CF/1988, na LDB/1996 e no PNE (Lei 13.005/2014), entre outras leis. Para tanto,
0 CAQi considera condi¢des, como tamanho das turmas, formacao dos profissionais, salarios e
carreira compativeis com a responsabilidade dos profissionais da educacdo, instalacGes,
equipamentos e infraestrutura adequados, e insumos como laboratérios, bibliotecas, quadras
poliesportivas cobertas, parque infantil, brinquedos, materiais didaticos e pedagogicos, entre
outros. Assim, 0 CAQIi contempla as condi¢des e 0s insumos materiais € humanos minimos
necessarios para que o ensino aprendizagem possa ocorrer efetivamente. O Custo Aluno-
Qualidade (CAQ), por sua vez, é um padrdo de qualidade posterior ao CAQI, para além do
padrdo minimo de qualidade, que visa aproximar os custos em educacdo do Brasil ao dos paises

mais desenvolvidos em termos de financiamento educacional (CAMPANHA..., 2020).
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A definicdo do CAQI/CAQ decorreu de uma acdo coordenada pela CNDE, envolvendo
diversas atividades, como encontros, semindrio, dialogos com outros movimentos sociais e
instituicOes académicas, estudos e pesquisas, ao longo de 2002 a 2005. O objetivo final da acéo
era elaborar um documento com uma proposta sobre o CAQ para ser encaminhado ao Executivo
e ao Legislativo federais. Para discutir o CAQ, partiu-se do reconhecimento de que “[...] a
qualidade da educagdo € um conceito historicamente construido e em disputa, cabendo aos
sujeitos politicos que atuam pelo direito a educacdo especificar quais significados e concepcdes
manejam” (CARREIRA; PINTO, 2007, p. 24). Assim, a matriz do Custo Aluno-Qualidade
inicial tomou como base o cruzamento de trés variaveis que perpassam cada uma das etapas e
modalidades na construcao da qualidade, quais sejam:

o 0s desafios referentes as desigualdades na educacdo - as desigualdades de renda,
género, racal/etnia, regido, campo/cidade, idade e orientacdo sexual, considerando
que dizem respeito as desigualdades sociais construidas historicamente e que se
configuram no cotidiano em iniquidade de acesso a recursos, oportunidades, saber e
poder formal e que precisam ser enfrentadas pelas politicas educacionais e
traduzidas na politica de financiamento;

« as dimensdes fundamentais dos processos de ensino e aprendizagem e voltadas as
questdes e condigfes fundamentais para o desenvolvimento de processos
comprometidos com a formacao de pessoas para serem sujeitos de direitos e de vida
plena, promovendo a integridade humana em sua relagdo com 0s outros e com 0
planeta. As dimensdes seriam: dimensdo do conhecimento (historicamente
produzido), dimensdo estética, dimensdo ambiental e dimensédo dos relacionamentos
humanos;

e 0S INSUMOS, que sdo 0s recursos humanos e materiais necessarios. (CARREIRA;
PINTO, 2007; CAMPANHA..., 2011).

A relacdo que se fez desses trés aspectos partiu do principio de que é preciso reconhecer

as desigualdades, considerar as dimensdes da aprendizagem e a qualidade almejada e definir o
que se precisa para alcanca-la, que seriam os insumos. Foram definidas quatro categorias de
insumos: 1) insumos relacionados a estrutura e ao funcionamento da escola (construcéo e
manutencdo dos prédios, a materiais basicos de conservacdo e equipamentos de apoio ao
ensino); I1) insumos relacionados aos trabalhadores e as trabalhadoras em educagao (condi¢Ges
de trabalho, salarios, plano de carreira, jornada de trabalho e formagé&o inicial e continuada dos
trabalhadores e das trabalhadoras em educacao); I11) insumos relacionados a gestdo democratica

(fomento a participagdo da comunidade escolar e do trabalho em equipe nos processos escolares
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e institucionais; a constru¢do conjunta do projeto politico-pedagogico e a democratizagdo da
gestdo escolar e do sistema de ensino; 1V) insumos relacionados ao acesso e a permanéncia
(material didatico, transporte, alimentacdo, vestiario) (CARREIRA; PINTO, 2007;
CAMPANHA..., 2011).

A matriz elaborada pela CNDE assume-se como um referencial para nortear e colocar
o financiamento a servico dos desafios para com a conquista de uma educagdo publica de
qualidade. Os autores explicam que a CNDE “[...] optou politicamente por definir os valores
do que seria 0 CAQi (Custo Aluno-Qualidade inicial). Esse ndo é o valor que garantira a
qualidade sonhada para as nossas creches e escolas publicas” (CAMPANHA..., 2011, p. 31). O
valor do CAQi seria aquele decorrente de um conjunto de padrdes minimos referenciados na
legislacdo educacional e que, inicialmente, responderiam ao desafio de avancar na
concretizacdo da matriz de CAQ. A justificativa para essa decisdo foi a intencao de evitar um
valor de CAQ muito alto, a ponto de ndo ser vidvel no campo das politicas publicas. Sendo
assim, o CAQI proposto estaria dentro da viabilidade pelos governos, desde que assumido como
prioridade.

No célculo do CAQI, quatro fatores destacaram-se como 0s que mais impactavam e que
estdo diretamente ligados a melhoria da qualidade da educacdo: a) o tamanho da escola/creche;
b) a jornada dos alunos e criangas; c) a relacdo aluno/criangas-turma ou alunos/criangas-
professora; d) os salarios das e dos profissionais da educacdo. Também se considerou os
chamados custos de implantacdo (construcdo, equipamentos e materiais permanentes) e 0S
custos relacionados a manutencéo e atualizacdo (salarios, materiais de consumo, reposicao de
materiais etc.)*.

Para cada um desses fatores, foram sendo feitas considera¢oes e definidos parametros
para as diferentes realidades das etapas, modalidades, localizagdo, considerando proposicdes
legais, documentos vigentes e os dialogos desencadeados com os diversos atores. Assim, a
CNDE buscou assegurar a simplicidade e concretude do CAQ em cada etapa da educacdo

basica, simulando a constru¢do de uma “escola tipica”, dentro de medidas médias das escolas

46 Existem diversos escritos, informacdes e publicagGes, em especial da propria CNDE, sobre o desenho, 0s
parametros, as consideracdes e metodologia adotados para a construcdo do CAQI/CAQ. Como nosso intuito
aqui nao é o detalhamento de tal conteido, sugerimos, para um maior aprofundamento, consultar as
publicacbes CNDE (2011; 2018) na pagina eletrénica da CNDE (https://campanha.org.br) ou impressos como
Carreira e Pinto (2007).



https://campanha.org.br/

205

existentes naquela etapa. Na tabela 8, abaixo, apresentamos, em sintese, 0s parametros e valores
definidos para o CAQi atualizados para 2009*'.

Tabela 8 — Sintese dos pardmetros e valores do CAQI com atualizacdo em 2009

Ensino Ens. Fund.
Tipo de escola R Pre- Fundamental Ensir.10 Campo
escola | Anos | Anos | médio | Anos | Anos
iniciais | finais iniciais | finais
Tamanho médio (nimero de alunos) 130 240 480 600 900 70 100
Jornada diaria dos alunos (horas) 10 5 5 5 5 5 5
Meédia de alunos por turma 13 20 24 30 30 14 25
Pessoal + Encargos 83,7% | 78,2% | 77,6% | 76,7% | 77,7% | 72,8% | 71,6%
Custo MDE (R$) 5.600 | 2.184 | 2.082 | 2.062 | 2.132 3.855 | 3,667
Custo total (RS$) 5994 | 2349 | 2221 | 2185 | 2.248 | 4.095 | 3.853
% dfgf;’;ﬂgpi @ 39.3% | 15,4% | 14,6% | 14,3% | 14,8% | 26,9% | 25,3%
(EFDa:g;ﬁ:Té?ggoz 3 270 | 1,06 1 098 | 101 | 184 | 1,73

Fonte: Campanha Nacional pelo Direito a Educacéo (2011).

Analisando os dados da tabela, centraremos naqueles voltados & etapa da educacéo
infantil, j& que se trata do nosso objeto de estudo. Ressaltamos que o intuito ndo é detalhar todos
0s parametros, critérios e aspectos metodoldgicos sobre a composicdo do CAQI/CAQ pela
CNDE, mas, sim, destacar de forma mais objetiva a ideia geral dos custos de manutencéo e
desenvolvimento da educagdo necessarios para garantir uma educacgéo infantil que possibilite
acesso, permanéncia e aprendizagem com qualidade social para as criancas, de forma a
compreender o papel singular do financiamento nesse processo.

Como se pode ver, a proposta do CAQi tomou como referéncia, no caso das creches,
uma instituicdo com capacidade para 130 criancas, atendidas em tempo integral, com jornada
diaria de 10 horas e com média de 13 criancas por turma. Considerando todos os custos de
manutencéo e atualizag&o, os valores obtidos foram R$ 5.600 por crianga-ano, sem considerar
as despesas de alimentagdo. Ja contabilizando estas, chegou-se ao valor de R$ 5.994. Tal valor
corresponde a 39,3% do PIB per capita de 2009. No caso das pre-escolas, a referéncia foi uma

unidade com 240 criancas, 12 turmas de 20 criangas, em periodo parcial, com jornada de 5

47 Para atualizar os valores para 2009, a campanha tomou como referéncia a média na variagéo de dois indices
entre 1/7/1994 e 1/7/2009: o indice Nacional de Precos ao Consumidor (INPC) do IBGE e o indice de Custo
de Vida (ICV) do Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioecondémicos (Dieese)
(CAMPANHA NACIONAL PELO DIREITO A EDUCACAO, 2011).
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horas diarias (6 turmas por horario). Levando em conta todos os custos de manutencao e
atualizagdo, o valor obtido foi R$ 2.184 por crianca-ano, desconsiderando as despesas de
alimentacdo. Com estas, seria de R$ 2.349, o que corresponde a 17% do PIB per capita de 20009.

Os valores do CAQIi para creche, em especial, impressionam por ndo ser uma quantia
pequena e esta distante da realidade da maioria das redes no pais. A magnitude desses valores
se explica pela jornada integral que demanda a contratacdo de dois professores por turma e da
relacdo de crianca/adulto que, nessa faixa etaria, deve ser necessariamente pequena para
assegurar a qualidade do cuidado e educacgéo oferecidos. Quando se analisa o valor efetivamente
praticado pelas redes, deduz-se o quanto de precariedade ainda esta presidindo a oferta de
creche pelos sistemas, sem contar com a grande demanda de criancas ainda ndo atendidas na
etapa, indicando a necessidade iminente de uma politica sistematica de transicéo para patamares
de financiamento mais condizentes com as necessidades nacionais para alcancar uma nova
situacdo de atendimento das criangas pequenas (CARREIRA; PINTO, 2007).

Os desafios aparentemente sao grandes, mas, quando olhados com maior objetividade
na Gtica do potencial de arrecadacdo tributéaria do pais, percebe-se que a questdo é apenas de
ordem prioritaria, pois o alcance do CAQi para a educacdo béasica demandaria um aporte
adicional de cerca de 1% do PIB. A CNDE esclarece que, partindo da estimativa de que o gasto
publico anual com manutencdo e desenvolvimento do ensino é da ordem de 4,3% do PIB e
considerando que, destes, cerca de 1% ¢é destinado a educacdo superior, chega-se a um gasto
anual da ordem de 3,3% do PIB com a educacéo basica. Considerando os dados levantados em
2005, “[...] constata-se que o impacto financeiro do CAQi seria de 4,6% do PIB se inclusas as
despesas de alimentacédo escolar e de 4,3% do PIB considerando apenas os insumos em MDE.
Logo, o adicional demandado (MDE) seria de cerca de 1% do PIB” (CARREIRA; PINTO,
2007, p. 113).

Na perspectiva do CAQ como padrdo mais avancado em relagdo ao padrdo minimo
(estratégias 20.7 e 20.8 do PNE), partiu-se da mesma estrutura de escola (prédio, materiais
permanentes e equipamentos), considerando tanto a jornada parcial de 5h quanto a jornada
ampliada de 7h. Segundo a CNDE (2018), muda, basicamente, apenas a referéncia salarial, que
passa a ter como remuneracdo inicial o salario minimo necessario do Departamento
Intersindical de Estatisticas e Estudos Socioeconémicos (Dieese), considerando também uma
maior formacdo dos docentes. Na educacgdo profissional técnica de nivel médio, foi prevista
jornada de 8h para os alunos. A tabela 9, abaixo, traz um recorte da sintese do CAQ apresentado
pela CNDE, considerando as etapas da educacdo infantil, incluindo o valor/aluno do Fundeb

para 2018 como um comparativo.
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Tabela 9 — Sintese do CAQ para a educacdo infantil e complementacdo do Fundeb 2019 para
0 estado de Alagoas

Area da CAQ (R$) - Fundeb
Etapa localidade Turno Ant?al( (Rs)s) 2019
Urbana Parcial 11.999 3.956,34
Creche Integ.ral 19.741 4.472,38
Rural Parcial 20.180 3.956,34
Integral 24.966 4.472,38
Urbana Parcial 6.484 3.612,31
Pré-escola Integ-ral 11.473 4.472,38
Rural Parcial 8.747 3.612,31
Integral 17.374 4.472,38
Fonte: elaborado pela autora com base em Fineduca (2021) e Portaria Interministerial n° 3, de 13 de dezembro de
20109.

Como se pode perceber, ha uma diferenca gigantesca entre a proposta do CAQ e o valor
executado pelo Fundeb, apontando com enorme clareza a distancia que o pais se encontra para
executar um financiamento que realmente fomente em qualidade a educagdo infantil, na
concepcao do CAQ. Apontam também para a necessidade iminente de complementacdo cada
vez maior, em especial por parte da Unido, detentora da maior porcdo da arrecadacdo de
recursos da receita puablica. Segundo estimativas apresentadas pela Fineduca (2021), a demanda
adicional de recursos para atingir as metas de atendimento da EI do PNE 2014-2024 dentro do
padrdo CAQ Brasil atinge patamares na ordem total de R$ 25,7 bilhdes, o equivalente a 0,35%
do PIB, implicando em um esfor¢o correspondente a 16% da Receita Potencial minima
vinculada a Educacdo Basica (RPEb) estimada para 2019. Sendo na perspectiva de respeitar 0s
direitos previstos na CF e no PNE, levando em conta as matriculas atuais em cada etapa e
localizacé@o, bem como as adicionais, para atingir as metas do plano e adotando o padréo CAQ,
também com 70% de tempo integral nas creches e 30% de tempo integral nas pré-escolas, tanto
nas zonas urbanas quanto rurais, chega-se a uma demanda global de quase R$ 107 bilhGes, o
equivalente a 1,47% do PIB. A nota técnica traz a seguinte apreciacao sobre esses valores:

N&o é, com efeito, um valor irrelevante, mas, quando se considera a meta de atingir
um gasto publico em educagéo publica que corresponda a 10% do PIB, como definida
na PNE, corresponde a menos de 15% desse patamar, ou seja, uma participacdo
totalmente condizente com a presenca da Educagdo Infantil nas matriculas, agora
ampliada, e com sua importancia estratégica para o Pais e para a efetivacdo dos
direitos sociais das criancas (ASSOCIACAO NACIONAL DE PESQUISA EM
FINANCIAMENTO DA EDUCAGCAO, 2021, p. 42).

Para compreendemos 0s avancgos e impasses em relacdo a implantacdo do CAQI/CAQ,

em curta retrospectiva, vimos que o Fundef ja fazia referéncia a implantacdo de um valor aluno
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correspondente a um padrdo minimo de qualidade e estabelecia o prazo até 2001 para que
Unido, estados e municipios fixassem um valor de custo aluno-qualidade. Porém, o governo
FHC néo o fez e foi somente no fim do segundo mandato do governo Lula que se comecgou a
enfrentar o desafio de definir o valor do CAQ, gracas a pressdo da CNDE e sua iniciativa de
elaborar a proposta. O primeiro passo se deu com a aprovagdo por unanimidade do Parecer
8/2010 da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacao (CNE). Essa norma,
formulada em uma parceria entre 0 CNE e a CNDE, normatiza os padrdes minimos de qualidade
da educacdo basica nacional, fundamentados no CAQi. Em 2014, o PNE 2014-2024 também
determinou a implementagdo de ambos os mecanismos, devendo o CAQi ser cumprido até 2016
e, progressivamente, reajustado até a implementacdo plena do CAQ, previsto para ser
estabelecido até 2017, mas podendo ser implementado até 2024. No entanto, somente com a
EC 108/2020 o CAQ foi constitucionalizado, representando a maior vitéria dos defensores do
direito a educacéo desde 2014, quando foi sancionado sem vetos 0o PNE (CAMPANHA..., 2011;
2021).

Observando toda essa trajetoria de descompromisso com a implantacdo do sistema
CAQI/CAQ, percebe-se que o financiamento adequado da educagdo béasica publica ndo foi
prioridade dos governos da Unido. O Parecer CNE/CEB 8/2010 ndo foi homologado no governo
do ex-presidente Lula, tampouco avangou nas gestdes Dilma, Temer e, agora, Bolsonaro. N&o
obstante, foi a partir do governo Temer que houve um claro interesse em desconstruir 0s
mecanismos. Em mar¢o de 2016, ainda no governo Dilma Rousseff, a CNDE passou a compor
a Comissao Interinstitucional para Implementacdo do CAQI/CAQ, na busca por responder ao
previsto no PNE. Porém, em 2018, a portaria foi revogada pelo governo Michel Temer
(2016/2018), que criou o Comité Permanente de Avaliacdo de Custos da Educacdo Basica
(CPACEB), deixando a CNDE e outras organizag6es sociais de fora, aléem de suprimir os prazos
para implementacdo do CAQi/CAQ. Com o governo Bolsonaro (2019/2022), as tentativas de
escantear o CAQI/CAQ se intensificaram, retirando da CPACEB/MEC as atribuicdes sobre
essa pauta, por meio da Portaria MEC 649/2019. Contudo, o amplo movimento em defesa de
um novo Fundeb, da pressdo social e dos movimentos organizados, destacando mais uma vez
0 papel da CNDE, garantiu a inclusdo do CAQ na EC 108/2020 (CAMPANHA..., 2021).

Resta acompanhar os desdobramentos da execugéo do novo Fundeb (aprovado em 2020,
com implantacdo a partir de 2021), atentos as tramas que se entretecem em torno da crise
politica e econdmica em curso, que tem impactado intensamente no financiamento da educacao
brasileira, a exemplo da EC n° 95/2016, que impacta diretamente os direitos sociais, entre eles

o direito a educacdo, ao impor um teto para os investimentos nas areas sociais por 20 anos. Ela
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determinou, a partir de 2018, que os gastos primarios da Unido, que incluem todas as despesas,
exceto os juros da divida publica, deverdo ser congelados no patamar de 2017, corrigidos
somente pela inflacdo de cada ano. Assim, ao ignorar a necessidade de mais investimentos
previstos no PNE, essa emenda ameaga o0 cumprimento de todas as suas metas e estratégias,
podendo gerar décadas de sucateamento da educacdo publica, alongando ainda mais a
possibilidade de atingir uma educacdo universal e de qualidade no Brasil (CAMPANHA...,
2018).

Contudo, em relacdo ao Fundeb, h&a uma ressalva: a EC 95/2016 ndo prevé limitacéo de
gastos para complementacdo da Unido ao fundo. Assim, preserva-se 0 mecanismo de
financiamento estipulado no Fundeb e a vinculacdo constitucional de 25% da Receita Liquida
de Impostos de estados, Distrito Federal e municipios a serem aplicados na Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino (artigo 212 da Constituicdo Federal). Isso porque a
complementacéo de recursos da Unido ao Fundeb ¢ definida em termos de valor minimo e néo
de um teto ou valor exato, podendo ser aumentada sem ter que se submeter ao teto global de
gastos. Essa possibilidade é importante para garantir os mecanismos de financiamento da
educacéo, identificado no Plano Nacional de Educacao, podendo viabilizar a implantagdo do
Custo Aluno-Qualidade (CAQI/CAQ) no sentido de consolidar plenamente o exercicio da
funcdo redistributiva e supletiva da Unido em matéria educacional, por, automaticamente,
beneficiar as unidades federadas com menores valores investidos por aluno (CAMPANHA...,
2018).

5.3.3 O Fundeb permanente: quais as perspectivas?

Para concluir esta secdo, faremos uma breve analise do novo Fundeb, instituido como
instrumento permanente de financiamento da educacdo publica por meio da Emenda
Constitucional n® 108, de 27 de agosto de 2020, e regulamentado pela Lei n® 14.113, de 25 de
dezembro de 2020, com inicio de funcionamento a partir de 2021. Como trata-se de um fundo
cujo periodo de vigéncia é posterior ao recorte temporal de nossa pesquisa, a referéncia ao
Fundeb Permanente tem como objetivo apenas tracar algumas perspectivas do que esse novo
fundo traz como inovacdo e do que podera implementar em termos da garantia do direito a
educacéo das criangas de 0 a 5 anos.

O primeiro destaque vai para o carater permanente adotado pelo novo fundo, ancorado
no artigo 212-A da CF, garantindo maior estabilidade no planejamento da oferta educacional,

apesar das possibilidades de revisdo previstas. A outra modificacdo expressiva diz respeito a
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contribuicdo da Unido, que sofrera um aumento gradativo até atingir o percentual de 23% dos
recursos que formardo o fundo em 2026. Passara de 10%, do modelo do extinto Fundeb, cuja
vigéncia se encerrou em 31 de dezembro de 2020, para 12% em 2021; em seguida, para 15%
em 2022; 17% em 2023; 19% em 2024; 21% em 2025; até alcancar 23% em 2026
(ASSOCIA(;AO NACIONAL DE PESQUISA EM FINANCIAMENTO DA EDUCAQAO,
2021; BRASIL, c2017h).

Outro ponto de destaque € a instituicdo de uma nova forma de complementacdo da Unido
ao Fundeb, chamada de sistema hibrido, que sera calculada de acordo com o nimero de alunos
matriculados nas respectivas redes de educacdo basica publica presencial, observadas as
diferencas e as ponderacgdes quanto ao valor anual por aluno, entre etapas, modalidades, duracao
da jornada e tipos de estabelecimento de ensino. Foram definidas trés modalidades nesse
sistema de complementacdo: 1) pelo valor aluno ano dos fundos (VAAF), de 10% da
distribuicdo de recursos que compdem os fundos, no ambito de cada estado e do Distrito
Federal, sempre que o VAAF ndo alcancar o minimo definido nacionalmente, calculados da
razdo entre 0s recursos recebidos relativos as receitas e 0 nimero de alunos matriculados nas
respectivas redes de ensino; 2) pelo valor aluno ano total (VAAT), apds a complementacéo do
VAAF, quando ndo atingido o minimo definido nacionalmente, a Unido repassa, no minimo,
10,5% do valor para cada rede publica de ensino municipal, estadual ou distrital, para que a
rede alcance o padrdo minimo de qualidade; 3) pelo valor aluno ano (VAAR) destinado as redes
publicas que apresentarem evidéncias de melhoria de gestéo, de evolucdo em indicadores de
atendimento e de melhoria da aprendizagem com reducdo das desigualdades, nos termos do
Sinaeb, composto de 2,5% dos 23% do total de recursos. O grafico 2, abaixo, representa essa

composicdo da complementacdo da Unido na perspectiva do Fundeb Permanente.

Gréfico 2 — Fundeb — Implantacéo escalonada do sistema hibrido da complementagéo da
Unido — 2021-2026
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Fonte: Bassi (2021).
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Destacamos também a mudanca quanto a exigéncia de aplicacdo de pelo menos 70%
dos recursos recebidos do Fundeb na remuneracao dos profissionais da educacéo, garantindo a
inclusdo de todos os profissionais docentes e ndo docentes que atuam na educacgdo basica, no
ambito do Fundeb, em coeréncia com os principios constitucionais de “valorizagdo dos
profissionais da educacgdo escolar [..]” e “piso salarial profissional nacional para o0s
profissionais da educacdo escolar publica [..]”, presentes no artigo 206, V e VIII,
respectivamente, da CF/1988. Para a educacao infantil, € um ganho relevante pela demanda de
mais profissionais que as outras etapas e por considerar que aqueles que atuam na educacéo
infantil historicamente tiverem menor valorizacdo profissional.

Por fim, destacamos a inser¢do constitucional pela EC 108/2020, do Custo Aluno-
Qualidade (CAQ), como referéncia para a garantia de padrdo minimo de qualidade na educacéo
por parte da Unido. Com essa inser¢do somada ao fato de o CAQ também ja estar posicionado
em estratégias da Meta 20 do PNE 2014-2024, sdo instrumentos potentes para garantir
igualdade nas condicdes de oferta entre redes puablicas e escolas de todo o pais
(ASSOCIACAO..., 2021). A nota técnica da entidade destaca que o desafio “[...] € que esse
dispositivo seja especificado na legislagdo nacional” (ASSOCIACAO..., 2021, p. 12),
considerando que acabou ndo sendo contemplado na lei de regulamentacéo do Fundeb (Lei n°
14.113), aprovada em dezembro de 2020. No entanto, como a lei é passivel de modificagdes e,
também a discussdo do CAQ é assunto-chave nas futuras normatiza¢des do Sistema Nacional
de Educacéo, espera-se que a regulamentacdo possa ser em breve contemplada.

Quanto a educagdo infantil, além de continuar contemplada no Fundeb Permanente, um
outro ganho significativo se evidencia: a prioridade que Ihe foi conferida na aplicacdo dos
recursos da complementacao da Unido pelo valor aluno ano total (VAAT). A EC n° 108/2020
(paragrafo 3° do artigo 212-A) estabelece que devem ser destinados a educacdo infantil 50%
dos recursos globais da complementacdo da Unido pelo VAAT. Em outras palavras, 0s
municipios beneficiados pela complementacdo VAAT deverdo aplicar metade do valor dessa

complementacdo na educacdo infantil, conforme explica a Nota Técnica da Fineduca:

Na Lei n° 14.113/2020, lé-se: “As diferencas e as ponderagdes entre etapas,
modalidades, duracdo da jornada e tipos de estabelecimento de ensino, [...] aplicaveis
a distribuicdo de recursos da complementacdo -VAAT, deverdo priorizar a educacéo
infantil” (BRASIL, 2020, art. 9°, paragrafo inico). A mesma Lei dispde que, para
efetivar essa aplicacdo de metade dos recursos da complementacdo VAAT na
Educacéo Infantil, devera ser adotado um indicador para a Educagdo Infantil, o qual
estabelecerd, para cada prefeitura beneficiada, um percentual minimo a ser empregado
na primeira etapa da Educagdo Bésica. De modo transitorio, enquanto ndo for definido
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o indicador, a Lei fixou o multiplicador de 1,5 para as ponderacdes de matriculas de
cada item de diferenciacdo da Educacdo Infantil — por exemplo, para matriculas de
creche e pré-escola em tempo integral, cujo fator de ponderacdo em 2021 é 1,30, para
fins da distribuicdo da Complementacéo da Unido VAAT o fator de ponderagdo sera
1,95 (1,30*1,50=1,95). Tal procedimento permite destinar, em 2021, mais recursos
aos municipios com menores valores totais por aluno e com nimero relativamente
maior de matriculas na Educagéo Infantil (ASSOCIACAO..., 2021, p. 12).

Assim, a perspectiva, a0 menos em termos de vincula¢do de recursos por meio do
Fundeb Permanente, é que a educacdo infantil podera ter potencialmente maior valorizacéo,
principalmente para a creche em razéo das definigbes mais precisas quanto ao valor das
ponderagdes.

Por fim, destacamos que, apesar do significativo aumento da complementacao da Uniéo
para o novo fundo, ainda néo € o ideal. Durante a tramitacdo do projeto, a CNDE, através de
seus estudos, defendia um percentual minimo de 40% de complementagdo para garantir uma
educacdo de qualidade. Infelizmente, as pressdes politicas por parte do governo federal ndo
permitiram tal patamar. No entanto, pode-se pressupor que o novo Fundeb seja uma vitoria
parcial e um avanco importante em termos de financiamento, mesmo que ainda distante do
ideal. “Um financiamento adequado ¢ condi¢do necessaria, embora ndo suficiente, para a
existéncia de uma escola de qualidade”, nos lembram Pinto e Correa (2020, p. 23).

Uma répida analise das ultimas trés décadas, pos-Constituicdo de 1988, nos aponta
avancgos quanto as normas para regular a educacao infantil nos sistemas e redes, bem como
avangos em numero de criangas matriculadas, tanto em creches quanto em pré-escolas, e no
financiamento sobretudo a partir do Fundeb. Todavia, € preciso evidenciar que 0s recursos
destinados a EI foram e sdo absolutamente insuficientes, particularmente para a creche,
segmento com o maior custo, em especial em funcdo da menor razéo de criancas por docente e
da jornada predominante em tempo integral, fatores que impactam diretamente no custo por
aluno (FARENZENA, 2005; CARREIRA; PINTO, 2007; PINTO; CORREA, 2020). Nessa
perspectiva, o retrato do atendimento demonstra o quanto estamos longe de garantir as criangas
brasileiras o direito basico ao acesso e a um padrdo minimo de qualidade educacional,
reforcando a necessidade de um esforco maior do Estado brasileiro em investir e corrigir as
desigualdades histdricas para com a etapa da educacéo infantil. A tabela 10, abaixo, nos permite
visualizar os percursos em termos de avancos e limitagdes na oferta e os desafios ainda em

curso para alcancar ao menos o previsto no PNE em vigor.



213

Tabela 10 — Matriculas, taxas de crescimento e atendimento e expansao necessaria para as
metas PNE (2014/2024), Brasil — 2007, 2014, 2019

_ Matriculas Taxa de Expansio
Brasil crescimento Tzzga de necessaria
2007 2014 2019 2007-2019 atendimento (Meta PNE)
Creche 1.041.848 1.824.595 2.451.704 135,3% 37% 1.312.592
Pré-escola 3.736.298 3.652.043 3.953.633 5,8% 94% 280.275

Fonte: elaborada pela autora com base em dados da Fineduca (2021).

Ainda cabe enfatizar que, para além da garantia do acesso, o direito a educacao no Brasil
deve pautar-se também na garantia de permanéncia e padrdo de qualidade no ensino publico,
gratuito, fundado nos principios da igualdade e da equidade. Esses principios sdo importantes
para a oferta da educacéo infantil e tem custos significativos.

Apols o pais atravessar uma pandemia (Covid-19), que obrigou todo o sistema
educacional brasileiro a suspender por aproximadamente dois anos (2020/2021) as atividades
educacionais nas escolas, em uma necessaria atitude de preservacao da salde e da vida de todos,
0 que se visualizou, de modo muito evidente, foram as disparidades socioecondmicas do pais,
escancarando a desigualdade social e educacional historicamente posta, especialmente na
educacéo infantil, indicando a necessidade iminente de maiores aportes financeiros para essa
etapa educacional na célere tentativa de reverter minimamente os efeitos negativos desse
periodo pandémico que, somado ao acumulo histérico de séculos de descompromisso, demanda

maiores esforcos no que se refere aos investimentos publicos.
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6 A POLITICA DE EDUCACAO INFANTIL COMO INSTRUMENTO DE
EFETIVACAO DO DIREITO A EDUCACAO DAS CRIANCAS DE 0 A5 ANOS EM
ALAGOAS

“E dificil precisar o que seja este ente chamado Alagoas,
encontrar suas especificidades, e esta é uma discussao essencial.
Em consequéncia, o fundamental é que ela aconteca,

nao importando onde se podera chegar”.

(Luiz Sévio de Almeida)

A presente pesquisa apresenta como objeto a realizagcdo de uma analise da politica de
educacdo infantil em Alagoas a partir da instituicdo legal da educacdo como direito das criancas
de 0 a 5 anos, considerando o papel do financiamento publico e das responsabilidades
federativas para efetivacdo do acesso e das condic¢des de qualidade do atendimento, buscando
responder em que medida o financiamento publico e as responsabilidades federativas tém
impactado na garantia do direito a educacéo de criancas de 0 a 5 anos em Alagoas nos ultimos
vinte anos. Para chegarmos aqui, amplo percurso foi realizado na tentativa de trazer os
elementos histdricos, politicos, econdmicos e sociais macros que alicercam a educagao infantil
no plano nacional como direito social garantido a todas as criangas desde 0s seus primeiros
meses de vida.

Nosso caminhar envereda, a partir de agora, para 0s microcenarios onde a pesquisa de
campo se desenhou, objetivando uma analise mais profunda sobre o atendimento a educacao
infantil no estado e nos municipios no periodo designado, refletindo sobre as proposicoes e as
metas estabelecidas nos documentos oficiais que norteiam a politica de EIl desses entes e
apontando as caracteristicas, 0s avancos, os desafios e as contradi¢fes dessa politica, quanto a
garantia do direito a educacdo das criancas de 0 a 5 anos em termos de acesso e das condi¢des
de qualidade do atendimento, no espaco geogréafico investigado.

Considerando a abordagem de ciclo de politicas, buscamos analisar as influéncias e
tendéncias presentificadas na politica de El, delineando os tracos do contexto histérico, cultural,
politico-econémico e social caracteristicos do estado alagoano e dos municipios arrolados para
a pesquisa de campo. Para o estudo e a apreensdo da esséncia de uma politica educacional,
necessario se faz considerar a correlacdo das diversas forcas que se enfrentam na definigéo,
formulacdo e efetivacdo dessas politicas. Entendemos que a historia esta carregada de
elementos sociais, culturais, econdmicos que, assim como no macrocenario, também delineiam
as relacdes, os movimentos, as acdes, as politicas publicas e suas contradi¢cbes no &mbito local.

Compreender esse imbricamento é fundamental para uma leitura mais apurada da realidade que
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se investiga a partir das categorias elencadas. Masson e Flach (2018) nos lembram que uma
politica educacional € um complexo constituido em uma totalidade social, sendo importante
adentrar em sua génese, movimentos e contradi¢Ges, o que significa que ndo se pode isolar a
politica educacional das outras manifestagdes sociais. As relacBes, particularidades e
universalidades sdo imprescindiveis para compreender a totalidade e desvelar com maior
fidelidade a realidade estudada.

Para tanto, definimos por trazer, inicialmente, elementos caracteristicos da composi¢édo
do estado alagoano para ampliar o olhar analitico quanto aos aspectos da politica educacional
aqui analisados. Ao pensar em como definir Alagoas para estuda-la, Luiz Savio de Almeida

(2018) nos lembra que:

E interessante desde logo entender, que ha diferenca fundamental em se falar sobre o
que seja o Estado de Alagoas e 0 que seja Alagoas. O primeiro € limitado por uma
fronteira fisica e 0 segundo por uma contiguidade de cotidianos, formas de vida e ndo
se sabe efetivamente onde ela comegca nem, portanto, onde termina. O primeiro
importa em uma delimitagdo fisica, sucessdes de pontos em espacos cartesianos; o
segundo quebra a l6gica e vai as dimensdes construtivas do espaco. (ALMEIDA, Luiz
Sévio, 2018, p. 22-23).

Buscamos, aqui, desenvolver esses dois angulos de anélise, iniciando com uma
delimitacdo do espaco fisico e adentrando na genealogia do estado. Enquanto estado da
federacdo brasileira, Alagoas possui 102 municipios e uma area total de aproximadamente
27.778 km?, 0 que representa 1,78% da &rea total da regido Nordeste e 0,32% do territorio
nacional, portanto, é considerado o segundo menor estado do Brasil. Sua capital é Macei¢ e,
com base na regionalizacgéo realizada pelo IBGE, o estado se divide em trés mesorregifes e 13
microrregides. Esta situado no leste da regido Nordeste e limita-se ao norte com Pernambuco,
ao sul com Sergipe, a oeste com a Bahia e a leste com 0 Oceano Atlantico. O nome Alagoas €
derivado dos numerosos lagos que se comunicam uns com os outros e também com os diversos
rios que banham a regido. Inicialmente, o territorio alagoano constituia a parte sul da Capitania
de Pernambuco, vindo a conquistar sua autonomia politica em 1817.

De acordo com o ultimo censo populacional realizado pelo IBGE em 2010, a populagéo
do estado era de 3.120.494 habitantes, com densidade demografica de 112,33 hab./km2. Essa
populacdo se encontra residente em sua maioria na zona urbana, totalizando 74%, e 26% na
zona rural. A populacdo estimada (2021) corresponde a 3.365.351 habitantes. O PIB alagoano
(2017) corresponde a R$ 52,843 bilhdes. A renda nominal mensal domiciliar per capita
estimada é de R$ 796,00 (2020) e o IDH (2017) do estado é de 0,683, sendo 0 mais baixo do

Brasil. Alagoas se destaca como um dos estados com os piores indicadores sociais, econdmicos
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e educacionais do pais, assim como com uma das mais concentradas distribui¢Ges de renda do
Brasil. Segundo dados do Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (Ipea) de 2017, Alagoas
possui quase metade da populagédo abaixo da linha da pobreza, sdo 48,9% vivendo com renda
inferior a R$ 406 por més. O Nordeste concentrou 0 maior percentual daqueles em situacao de
pobreza, 44,8%, o equivalente a 25,5 milhdes de pessoas. Em Alagoas, esse humero chega a
800 mil pessoas. Para evidenciar a extrema desigualdade na distribui¢do de renda em Alagoas,
Carvalho (2010) afirma que 1% dos mais ricos (em torno de 33 mil pessoas) abarcam 10,79%
da renda, enquanto os 50% mais pobres (em torno de 1,6 milhdo de alagoanos) ficam com
apenas 17,80% da renda total.

A base da economia alagoana é a agropecuaria, sendo um dos maiores produtores de
cana-de-acucar, seguido da producdo de mandioca e da criacdo de bovinos, ovinos e suinos.
Além do setor agropecuério, a economia do estado possui um reduzido parque industrial e uma
rede de comércio e servigos baseada na economia informal.

Esses aspectos socioecondémicos do estado e suas caracteristicas singulares no
desenvolvimento social e humano estdo em estrita relacdo com a sua formacao histérica e,
consequentemente, politica, cujas raizes profundas se assentaram desde os primordios da
colonizagdo portuguesa, no século 16, com a implantacdo dos primeiros engenhos e a cultura

da cana-de-agUcar na regido. Assim, segundo Leda Maria de Almeida (1999),

As bases da economia implantada em Alagoas véo ser o trabalho escravo e o latifindio
e essas bases naturais é que vao definir ou expressar o tipo de organizacdo social, a
cultura e a ideologia que por muito tempo, justificardo o modo de agir, de se relacionar
socialmente, de pensar e de se fazer politica em Alagoas. O latifundio, o engenho,
além de darem riqueza, asseguravam poder e prestigio ao seu proprietario, senhor de
engenhos e de escravos (ALMEIDA, Leda, 1999, p. 33).

Vercosa (2018) também reforca o poder do latifundio e do trabalho escravo no
engendramento da organizacdo social implantada nas terras alagoanas, em que foram se
constituindo as franquias governamentais para o senhor de engenho, de maneira que o poder da
economia canavieira foi o sustentaculo da organizacao politica, social e econdmica do estado e
o entrelacamento dos circulos familiares foi se expandindo em uma dinamica em “[...] que se
vai amalgamando a sociedade das Alagoas, tendo o latifindio e a familia como bases: nascendo
no engenho, nele se desenvolvendo e se espraiando pelos engenhos vizinhos [...]” (VERCOSA,
2018, p. 65). A partir da expansédo dos nucleos familiares instituidos, em torno dos engenhos e
latifandios da cana-de-agUcar, foram se entrelagando e constituindo as ““[...] genealogias sociais

e politicas dos ‘homens bons’ das Alagoas” (VERCOSA, 2018, p. 65, grifos do autor), as quais
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se firmaram em determinadas regides e, de modo geral, esses nucleos familiares vieram
articulando a dindmica econdmica, politica e social do estado, revezando-se e se perpetuando
no poder, assegurando a garantia de seus interesses particulares e de seus grupos.

Luiz S&vio de Almeida (2018) reflete que o poder local ocorre num contexto que resulta
na gestdo do publico por vias da sua privatiza¢do, numa ordenacdo em que a relagdo com a terra
é fundamental, configurando-se numa relacao especifica entre patrimonio/terra e cargos/mando.
“[...] os senhores de terra se agrupavam de modo hierarquico ¢ era, assim, que conseguiam ser
hegeménicos, celebrando pactos ¢ mantendo fragdes” (ALMEIDA, Luiz Savio, 2018, p. 47).
S&0 esses grupos de pacto, segundo o autor, que, com base na terra, disputam cargos, posi¢oes
e as utilizam no sentido de manter o prestigio.

Comungando com essa Otica, Lira (2016), ao analisar a relacdo da politica alagoana com
a base econ6mica predominante no estado, o setor sucroalcooleiro, aponta quao forte é a
presenca da representacdo desse setor nos poderes politicos locais:

Os recursos desse ramo econdmico, realimentados pela manipulacdo da méaquina
publica para fins privados, complementados por fraudes e violéncia politica,
subverteram 0s mecanismos institucionais de democratizagdo dos espacos
governamentais, legitimando e perpetuando familias oligarquicas e seus aliados nas
diversas instancias do poder. Isso pode ser percebido tanto nos poderes municipais
quanto nos estaduais; nesse ponto, ainda existem elementos dessa estrutura de poder
arcaicas e injustificaveis nos trés poderes, principalmente naqueles mais resistentes a
mudanca, como o Poder Legislativo e Judiciario, ambos repletos de herdeiros dessas
familias (LIRA, 2016, p. 180).

Assim, desde o periodo da colonizagdo, constituiu-se em Alagoas uma classe dominante
que aprofundou o distanciamento com o povo através de uma alta concentracdo de renda e de
uma extrema desigualdade social. E essa relacio de dominacio de base latifundiaria que
atravessa os periodos da histéria alagoana e se mantém no controle politico e econdmico do
estado, através do dominio do privado e no comando do publico, até os tempos atuais, com
pontuais exce¢des (ROCHA, 2015).

Essas constatagdes vao se configurando na maior parte dos estudos que envolvem
aspectos histdricos, politicos, sociais, culturais ou econdémicos no estado alagoano. Em uma
analise da conjuntura em que se delineia o desenvolvimento econémico e social contemporaneo
em Alagoas, Cabral (2005, p. 18) pontua que o estado se constituiu com um fréagil processo de
industrializacdo e uma urbaniza¢do consequéncia da “inviabilizagdo da vida do homem do
campo” e um “[...] atraso politico que gravou, no imagindrio nacional, o Estado de Alagoas
como pratica de todos os mandos”. O referido autor evidencia que a modernizagao de Alagoas

se da sem mudancas, principalmente na esfera social, que, especificamente desde a década de
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1960, guando os governos alagoanos passaram a planejar a politica econdmica e social do
estado, sobrepBe a primeira a Gltima. Além disso, a grande propriedade, lugar dos engenhos e,
posteriormente, das fazendas de gado e das usinas para producdo dos derivados da cana-de-
acucar, contribuiu, enquanto centro social das relaces que foram se processando ao longo da
historia alagoana, na concepc¢do de Estado e seus demais agregados 6rgdos politicos. Vercosa

(2018) avalia que, em Alagoas,

[...] as permanéncias tém sido sempre muito mais significativas e marcantes do que as
rupturas, e é sobre esse pano de fundo que devemos avaliar a questdo da modernidade
e 0s processos de modernizacdo que ali tém lugar, dentre os quais tomam especial
relevo as politicas no campo da educacdo. Mesmo a urbanizacdo, com o crescimento
por que passou sobretudo Maceié nas Ultimas décadas, ndo teve, como vimos, as
caracteristicas modernizantes de outras metrdpoles brasileiras. Pelo contrario, ele se
deu, antes de mais nada, gracas ao crescimento de uma classe média constituida ainda
sobretudo por senhores de terra e seus descendentes (VERCOSA, 2018, p. 211, grifos
do autor).

O histdrico processo alagoano de comando politico das oligarquias tem conduzido a
politica social através de uma relacdo de poder fundada no assistencialismo, na troca de favores
e na dependéncia popular dos patronos locais ou regionais mandatarios, residuos dos tempos
passados (ROCHA, 2015). Nesse sentido, as politicas educacionais carregam a forte presenca
do Estado oligarquico como educador das classes populares alagoanas, favorecendo as
histdricas condi¢cbes de baixa escolarizacdo, que, por suas vezes, contribuem para manter 0s
individuos a margem de um processo educativo que favoreca a tomada de consciéncia de classe.
Segundo Cabral (2005), em 1960, apenas 30,8% da populacdo em idade escolar de 6 a 10 anos
estava matriculada no ensino primario comum. Em 1970, a taxa de alfabetizagdo da populacéo
com 15 anos ou mais era de 38,9%. Em 1980, chegou a 46,5% e s alcancou a maioria da
populacdo em 1991, ao atingir a taxa de 54,7%. Nos dados mais recentes sobre Alagoas, de
acordo com a Pnad Continua (2019), o percentual atual € de 17,1% de analfabetismo entre a
populacdo com mais de 15 anos de idade. Os indices se tornam maiores na medida em que as
idades avangam, chegando a 41% entre as pessoas de 60 anos ou mais. Tais dados mantém
Alagoas na lideranca, em nameros absolutos, do analfabetismo no pais. Apesar da reducéo ao
longo dos anos, ainda s@o cerca de 443 mil pessoas nessa condicdo no estado. Uma realidade
que choca em uma sociedade em que o conhecimento e a cultura letrada séo fundamentais para
a incluséo, participagéo social e usufruto amplo e consciente dos direitos e deveres civis. Assim,
fica muito evidenciado o papel do Estado de protetor dos interesses da classe dominante
detentora dos meios de producéo, em que as politicas sociais sdo configuradas como elementos

da organizacdo da producdo e manutencdo das relacbes de dominacdo e de poder,
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impulsionando as estratégias econdmicas e politicas para alimentagdo do capital e controle
social das massas.

Essas peculiaridades do estado ajudam a entender as razGes que direcionam esta unidade
da federacdo a apresentar os piores indices sociais do pais na atualidade como consequéncia
direta da historica concentracdo de renda, da pobreza extrema e do uso da méquina publica a
servico do beneficiamento da classe econdmica e socialmente dominante, de modo direto,
através da possessdao e manipulacdo daqueles e, indiretamente, através dos favorecimentos
estatais de subvencao, acordos, isengdes de impostos, entre outras prerrogativas a favor desta
(ROCHA, 2015).

Retomando a trilha do desenvolvimento historico de Alagoas, Cabral (2005) destaca as
mudancas substanciais no papel do Estado e na politica econémica, a partir dos anos 1990, de
proporcdes globais que impunham regulacéo e reformas profundas no aparelho estatal e nas
relacdes capital/trabalho para adequagdo aos moldes capitalistas de reestruturacdo produtiva e
intervencdo de carater neoliberal na conducdo politica. Dentro desse contexto, as dificuldades
na economia nacional atingem fortemente as regides menos abastadas e, especialmente, o
estado de Alagoas, que possui ainda, na area rural, tracos fortes herdados desde seu passado
colonial: concentracdo de terras, monocultura, pobreza e elevados indices de analfabetismo
(SOUZA, S., 2007).

Esse aporte sustenta a constatacdo de que Alagoas adentra nos anos 1990 com um
sistema educacional publico em nivel estadual ou municipal, salvo algumas excecoes,
indicando grandes dificuldades no acesso a escola e na qualidade do ensino e colocando o
estado diante do grande desafio de universalizar a educagdo fundamental, ampliar e melhorar a
qualidade do ensino em todas as etapas e elevar os niveis de escolaridade da popula¢do, como
garantias legais da cidadania, mas, inclusive, também, como estratégia de dinamizar o
desenvolvimento do processo produtivo, que tem exigido a expansao da escolaridade minima

para atender as novas configuragdes e demandas do sistema capitalista.

Tais problemas expressam a auséncia de uma politica educacional séria e
comprometida com a educacéo da classe popular e que atendesse as demandas de todo
o0 Estado em um compromisso real de oferecer adequadamente esse preceito legal. Até
entdo, os planos de governo instituidos ndo haviam dado conta de organizar o sistema
educacional de forma que incorporassem financiamento adequado, dimensionasse as
matriculas, organizasse as condi¢des de funcionamento das redes, alocagdo e
adequada formacdo dos trabalhadores da educacdo, de diretrizes pedagdgicas e
processo avaliativo coerentes. As tentativas de planejamentos da politica educacional,
anteriormente efetivadas, ndo davam conta de todas estas dimens6es, privilegiando
uns aspectos ou outros, e ndo conseguindo resultados significativos (ROCHA, 2015,
p. 107-108).
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Com a reabertura politica e a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988, e com todo
o reordenamento federativo no Estado brasileiro instituido pelo Estado democratico de direito,
impbe-se aos estados e municipios (agora também entes federados) a preméncia de sua
organizacao politico-administrativa atraves da elaboragdo de novas constituintes, preservando
os principios federativos presentes na Carta Magna. Em Alagoas, a Nova Constituinte Estadual
foi promulgada em 5 de outubro de 1989, contendo o ordenamento juridico e competéncias
cabiveis ao Estado alagoano para execucao das garantias legais de sua populacéo.

A partir da promulgacdo da CF de 1988, em que a educacdo obrigatdria € instituida
como direito publico subjetivo e dever do Estado e da familia, e da atual LDB, Lei n°® 9.394/96,
que reorganiza a educacdo nacional e define as obrigacBes e responsabilidades dos entes
federados, iniciou-se um movimento em torno da organizacdo do ensino em Alagoas, também
legitimado pela Nova Constitui¢do Estadual de 1989.

No &mbito politico-administrativo, o estado havia mergulhado, desde o final dos anos
1980, numa das maiores crises econébmicas de sua historia, a qual provocou a quebra da
maquina publica estadual e a estagnacdo da economia alagoana na década de 1990* e cujas
causas estdo atreladas a crise do setor sucroalcooleiro, amparado pela estrutura e benevoléncia
do Estado, coroando o setor com o acordo fiscal*® assinado em 1987 pelo governo estadual, que
quebrou e desorganizou o Estado (ja afetado pela crise econdmica nacional) por varios anos. A
consequéncia foi a bancarrota do Estado, um enorme endividamento com o governo federal e a
imposicdo de sérios limites orcamentarios no tocante a maquina publica e investimentos
préprios. Segundo Carvalho (2010), desde entdo, as dificuldades desse ente em fazer suas
préprias politicas e programas ficaram evidentes, agravando muito seus indicadores sociais, ja
historicamente baixos. “Desde a segunda metade dos anos 1990, o governo de Alagoas nio
conta com receita prépria e suficiente para realizar, de forma ampla, politicas sociais, investir
em infraestrutura ou oferecer contrapartida em projetos de desenvolvimento” (CARVALHO,
2010, p. 58). Assim, a presenca do governo federal com programas e recursos federais passaram
a ter relevante impacto na realidade alagoana.

Apesar das consequéncias da crise fiscal vivenciada pelo estado nos anos 1980 e 1990,
a partir de 1999, com a eleicdo de Ronaldo Lessa, do PSB (1999-2002/2003-2006), um governo

“8 Periodo em que se revezaram a frente do governo estadual Fernando Collor de Mello (1986-1989), Geraldo
Bulhdes (1990-1993), Divaldo Suruagy (1994-1997), Manoel Gomes de Barros (1997-1998).

49 Conhecido com o Acordo dos Usineiros, firmado durante o Governo Collor, em 1987, traduz-se na isengéo do
pagamento do ICMS ndo apenas para as usinas, mas também para as empresas a elas coligadas. Na época do
acordo, 0s usineiros eram responsaveis por 60% da arrecadacdo do Estado. Apds o acordo, a arrecadacdo desse
setor ficou em torno de 3%.



221

estadual de concepgdes mais progressistas, instaurou-se um modelo diferente de
desenvolvimento, utilizando uma sistematica de planejamento compartilhado e um sistema
participativo de consultas informais e de debates com segmentos organizados da sociedade
civil. Dentro da nova estratégia de planejamento compartilhado e participativo, 0 governo
propOs estratégias centradas no exercicio da democracia, na participacdo popular e na
reorientacdo do modelo politico-administrativo para atender aos anseios da populacdo, cansada
dos desmandos e ingeréncias que assolavam o estado (CABRAL, 2005).

No ambito da organizagédo da educacéo estadual, a pesquisa desenvolvida por Somaya
de Albuquerque Souza (2007) revela mudancas significativas conduzidas a partir da entéo
Secretaria Executiva de Educacdo (SEE) durante os dois mandatos do governo Ronaldo Lessa,
em que, seguindo a linha do planejamento participativo, buscou-se assegurar a democratizacdo
da gestdo publica da educacdo e a sistematizacdo de um processo de avaliacao institucional;
iniciou-se uma reforma administrativa interna; reinstituiu-se o Conselho Estadual de Educacéo
(CEE)®; promoveu-se a Constituinte Escolar; implantou-se a gestdo democratica nas escolas
da rede estadual; realizou-se concursos publicos; implantou-se o Plano de Cargo e Carreira do
Magistério Publico Estadual; instituiu-se 0 Comité Gestor para a construgdo do Plano Estadual
de Educacdo (PEE/AL), entre outras agdes que buscavam organizar, normatizar e estabelecer
diretrizes para o ensino publico no sistema estadual.

Apesar das intenc¢des, 0s resultados mostraram-se pouco relevantes, tendo em vista as
sequelas da crise fiscal, a pouca expressividade de investimentos nos setores publico e privado
e a economia, que ainda se ressentia dos efeitos do periodo negativo. Sendo assim, os anos 2000
apresentaram um estado com poucas mudangas no rumo da qualidade do ensino, embora o
sistema educacional publico de Alagoas se apresente, em termos organizacionais, normativos e

diretivos, dispondo de documentos que normatizam e norteiam a educacao estadual. Em ambito

%0 Criado em 1962 pela Lei Estadual n® 2.511, e reformulado pela Lei n® 4.531, de 1984, o CEE foi al¢ado, em
1989, pela Constituicdo Estadual, a instancia constitucionalmente criada, podendo dele participar
proporcionalmente, representantes das instituices e dos professores das redes publicas e particular de ensino,
de pais de estudantes e de 6rgdos de representacdo estudantil. Em 1993, por intermédio de uma lei de
iniciativa do governo Geraldo Bulhdes, Lei n° 5.440, tomou configurac&o inconstitucional por restringir as
redes publicas de ensino ao sistema estadual e excluir do rol de conselheiros os érgdos de representacdo dos
estudantes. Somente em 2000, por meio da Lei n° 6.202, o Conselho Estadual recuperou sua legalidade,
sendo-se, inclusive, elevado ao status de 6rgdo que nao apenas “expedira as normas gerais disciplinadoras do
ensino nos sistemas oficial e privado e procederd a interpretacéo, na esfera administrativa, da legislagcdo
especifica”, como consta da Constituicdo Estadual, mas deverd, também, “participar da formulacdo da politica
de educacdo em Alagoas, inclusive do Plano Estadual de Educacdo e acompanhar sua execucéo, zelando em
todas as situacdes para que seja assegurado amplo envolvimento da sociedade no aperfeicoamento da
educacdo estadual em todos 0s seus niveis e modalidades”. Fonte:
http://www.educacao.al.gov.br/informacoes-publicas/relatorio-da-ouvidoria/66-
estrutura/institucional/conselhos-e-comissoes/225-conselho-estadual-de-educacao. Acesso em: 20 abr. 2021.


http://www.educacao.al.gov.br/informacoes-publicas/relatorio-da-ouvidoria/66-estrutura/institucional/conselhos-e-comissoes/225-conselho-estadual-de-educacao
http://www.educacao.al.gov.br/informacoes-publicas/relatorio-da-ouvidoria/66-estrutura/institucional/conselhos-e-comissoes/225-conselho-estadual-de-educacao
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geral, esse governo caminhou na retomada dos investimentos em alguns setores, no equilibrio
das contas publicas e na recuperacdo da maquina estatal, trazendo ao estado certa normalidade
e funcionamento dos servicos publicos prestados a populagdo. No entanto, buscando
governabilidade, ja que a composi¢cdo da Assembleia Legislativa continuava majoritariamente
conservadora e com grande representacao do setor sucroalcooleiro, 0 governo criou espaco de
participacdo no governo desses grupos, mantendo os velhos arranjos politicos de preservacédo
destes e de seus interesses nas estruturas de poder (LIRA, 2016).

Nesse periodo, foi instituido o Plano Nacional de Educacdo 2001-2011, através da Lei
10.172/2001, o qual estabelecia a obrigatoriedade de estados e municipios elaborarem seus
proprios planos decenais de educacdo e fixava prazos para a formalizacdo desses planos.
Conjuntamente com o novo modelo de governo estadual que se instaurava, iniciou-se um
processo de elaboracdo do Plano Estadual de Educacao (PEE) 2006-2015 e outros documentos
normativos no que concerne a educacdo de Alagoas. Outros documentos, como a instituicao
das diretrizes curriculares nacionais, também subsidiaram o estado a caminhar nesse sentido.

O referido periodo (1999-2006) também se situa na década de vigéncia do Fundef, cuja
focalizacdo concentrou-se no ensino fundamental, gerando um significativo crescimento no
atendimento dessa etapa, que, combinado com outros programas de assisténcia técnica e
financeira aos estados e municipios, como o FNDE, e os programas sociais de renda minima
do governo federal, levou o estado a atingir uma taxa liquida que ultrapassa 0s 95% do total de
criancas em idade escolar no ensino fundamental, colocando Alagoas em uma posicao
confortavel nos resultados referentes a universalizacdo do ensino dessa etapa, examinando,
evidentemente, a matricula inicial. Outro aspecto diz respeito ao regime de colaboracdo e
responsabilidades compartilhadas definidos pela CF de 1988 e pela LDB, entre estados e
municipios, para com o ensino fundamental, que, com a implementacao do Fundef, gerou uma
“corrida ao ouro” na disputa entre estado e municipios pela matricula dessa etapa, uma vez que
a redistribuicdo de recursos do fundo passou a ser de acordo com o quantitativo de alunos
matriculados, fendmeno que se espraiou por todo o pais (ROCHA, 2015). Em Alagoas, Cristina
Maria Bezerra de Oliveira (2010) chama a atencdo para o fato da implantacdo do Fundef ter
causado um crescimento progressivo das matriculas na rede municipal relativas a todo o ensino

fundamental, em detrimento da rede estadual, que teve uma significativa reducao.

Na verdade, o que podemos supor é que existiu uma grande “corrida ao ouro”, ou seja,
uma vez que o aluno comeca a valer por cabega, entdo era preciso correr para garantir
o maximo de matriculas possiveis, mesmo que para isso implicasse matricular
criancas com menos de sete anos, as vezes até menos que seis anos, NO ensino
fundamental, e assim aumentar o “caixa” da escola, o que seria razoavel se, pelo
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menos, esse recurso fosse de fato administrado pela escola, de modo a investir nas
demandas pedagdgicas e estruturais das escolas (OLIVEIRA, 2010, p. 61).

Na pratica, em relacéo a qualidade dos servicos educacionais oferecidos, pouco ou quase
nada se avangou quanto aos numeros que retratam a qualidade do ensino e da aprendizagem,
revelando as ingeréncias na execucdo dos recursos cuja preocupacgao de muitos governantes era
de abocanhar uma maior fatia do Fundef, porém, sem planejarem as condi¢des necessarias para
garantir a qualidade do atendimento.

Outro dado relevante apresentado pela pesquisa de Cristina Maria de Oliveira (2010)
diz respeito ao atendimento a educacdo infantil. A autora aponta que em Alagoas, no periodo
de 1996 a 2008 (em que esta inserido o tempo de vigéncia do Fundef), houve uma diminuicao
de 7% nas matriculas da educacdo pré-escolar e, em contrapartida, um aumento de 39% nas

matriculas do ensino fundamental, conforme podemos visualizar na tabela 11.

Tabela 11 — Taxas Liquidas de Escolarizacdo da El e EF: Brasil, Regido Nordeste e Estado de
Alagoas 1996 — 2008

" Educacéo Infantil Ensino Fundamental
Regides
1996 2008 1996 2008
Brasil 4.270.376 6.719.261 33.131.270 32.086.700
Nordeste 1.470.151 1.149.142 10.475.469 10.101.688
Alagoas 69.451 64.406 470.566 656.412

Fonte: Cristina M. B. de Oliveira (2010).

A autora deduz que, na ansia de angariar mais recursos, 0S municipios investem na
lotagdo méxima de seus estabelecimentos de ensino fundamental a fim de garantirem 0 méximo

em recursos financeiros a partir do Fundef.

Sem condicOes fisicas e estruturais, sem professores qualificados e sem planejamento,
0s municipios alagoanos absorvem praticamente 80% das matriculas do ensino
fundamental, deixando o estado, com sua rede fisica e estrutural em melhores
condi¢des, praticamente sem alunos e deixa de receber criancas da pré-escola que
seriam naturalmente seus alunos, tendo em vista sua responsabilidade nesse nivel de
escolaridade, estabelecido pela LDBENY/96, inclusive garantindo a posteriori, seu
acesso ao ensino fundamental. Essa foi a causa do declinio da matricula também, na
educagdo infantil (OLIVEIRA, C. 2010, p. 68-69).

Para Cristina Maria de Oliveira (2010), a alegacdo era de que isso significaria mais
recursos para a educacao e, consequentemente, para a escola, possibilitando melhorias salariais,
disponibilidade de materiais didaticos, melhoria da estrutura fisica das escolas, bem como o

favorecimento do processo de ensino e aprendizagem e assim garantir a manutengdo com
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qualidade do ensino ofertado. No entanto, a falta de articulagéo e de gestdo mais transparente e
responsavel entre os entes federados apontou para a desqualificacdo da escolarizacdo béasica
como um todo no estado. Apesar dos avancos em direcdo a universalizagdo do ensino
fundamental, tem ocorrido graves distor¢es na politica de municipalizagdo em Alagoas,
fomentando o que alguns autores tém denominado de prefeiturizacdo (ABRUCIO, 2010; LIRA,
2016).

Entre 2007 e 2014, Alagoas esteve sob o comando politico do PSDB, representado pelo
Governo Teotonio Vilela Filho (conhecido localmente como Téo Vilela) em dois mandatos.
Um governo de alinhamento ideoldgico-politico neoliberal, direcionado por contundente ataque
aos direitos dos servidores publicos com a sustentacdo dos grupos hegeménicos que
controlavam a significativa maioria dos aparelhos publicos e privados, dentre estes a
Assembleia Legislativa, o Poder Judiciario, a maioria das prefeituras municipais e 0os meios de
comunicagdo de massa, conforme descreve Lira (2016).

As politicas educacionais, no periodo, foram implementadas mediante o
desenvolvimento do Programa Geracgdo Saber, um projeto de cooperacdo técnica estabelecido
entre 0 MEC, o Pnud e a Secretaria da Educacao de Alagoas. Lira (2016) descreve que o referido

programa tinha como objetivo:

[...] mudar a realidade educacional de Alagoas, melhorar a qualidade da aprendizagem
dos alunos da Educacdo Bésica da rede publica e reverter os indicadores educacionais
do estado. Iniciado em 2008, visava qualificar o desempenho funcional dos
funcionarios da SEE e de todo o sistema educacional por meio de um grande programa
de a¢des para cumprir as metas do Pacto pela Educacdo (LIRA, 2016, p. 237-238).

Sob a égide desse programa, foi elaborado e instituido o Referencial Curricular da
Educacao Bésica para as Escolas Publicas de Alagoas (RECEB/AL), publicado em 2010,
também fruto da cooperacdo técnica entre as citadas instituicGes, apresentando como objetivo
elaborar uma proposta de educagdo com foco na melhoria da qualidade da aprendizagem dos
alunos da educacdo béasica do Estado, na busca da consequente reversdo dos indicadores
educacionais do estado. O RECEB/AL se traduz numa proposta governamental comprometida
com as deliberagdes internacionais de intervencdo nos problemas sociais que interferem no
desenvolvimento econdmico e produtivo. A proposta do RECEB/AL se coaduna com 0s
propdsitos proprios do PSDB, portanto, também impressas no Governo Téo Vilela, estando
relacionada com o enxugamento da maquina e uma economia de mercado regulada pelo Estado,
com participagdo mais livre das empresas privadas e de investidores internacionais, como

também se explica a vertente desse documento (ROCHA, 2012).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Investidor
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Com efeito, Lira (2016) destaca que na gestdo Téo Vilela existiram muitas outras
parcerias firmadas com entidades publicas e entidades privadas tidas como de interesses social.
A parceria do MEC/PNUD/SEE foi uma das iniciativas do governo federal para a elevacdo do
Ideb. “Significativamente, insere-se no quadro mais amplo do sistema capitalista em sua fase
neoliberal, que repassa a terceiros as atribuigdes do setor publico em projetos tutelados por
esses organismos internacionais” (LIRA, 2016, p. 241). Esse governo também buscou articular
o fortalecimento do setor privado em detrimento do setor publico, apresentando ao Legislativo

em 2009 um projeto de lei que criava:

[...] o Programa de Organizagdes Sociais com o objetivo de transferir para entidades
denominadas de Organizagdes Sociais (OS) atividades e servigos de interesse publico
nas aéreas de educacdo, salde, sistema penitenciario, seguranga, dentre outras. As OS
séo entidades de direito privado, oficialmente sem fins lucrativos, que mediante um
contrato de gestdo celebrado com o poder publico, passariam a absorver a gestéo e
execucdo de atividades e servigos de interesse publico, utilizando recursos,
equipamentos, instalacdes e pessoal do setor pablico (LIRA, 2016, p. 242, grifos do
autor).

Felizmente, gracas a mobilizacdo de entidades sindicais e servidores publicos, o projeto
ndo passou.

Na educacdo, a pasta esteve totalmente alinhada com as diretrizes do modelo de
governo, submetido aos ditames da Lei de Responsabilidade Fiscal (LRF), consequentemente,
ao contingenciamento orgamentario, seguindo na contramdo da atuacdo do préprio governo
federal, sob o comando do PT, com Luiz Inécio Lula da Silva (2003 a 2010) e Dilma Rousseff
(2011 a 2016), que concentrava maior atencdo as politicas sociais, como ja demarcado nas
sessOes anteriores desta tese. Assim, concordando com Lira (2016), podemos reafirmar o
carater ideologico neoliberal da gestdo Téo Vilela, em Alagoas, que, enquanto no ambito da
Unido o direcionamento dos programas e projetos iam na linha da expansdo do setor publico,
aumentando investimentos, reestruturando érgdos, ampliando o alcance da intervencéo estatal
e contratando funcionarios por concurso publico, o governo estadual restringia suas acoes,
transferindo ou dividindo suas atividades institucionais com o setor privado, nao realizando
concursos publicos, nem as contratagdes necessarias, preferindo realiza-las pela via da
terceirizacao.

Por sua vez, o atual governo, também de duas gestdes consecutivas, Renan Calheiros
Filho (MDB, 2015-2018/2019-2022), tem mantido a politica neoliberalista, embora com uma
nova perspectiva, a da terceira via. Wellyngton Chaves Monteiro da Silva (2021, p. 71)

esclarece gue essa perspectiva de governo norteada pela terceira via, apesar de uma vertente
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neoliberal, “[...] ao contrério dos fundamentos mais ortodoxos do neoliberalismo, que visam
retirar direitos ja adquiridos da sociedade civil”, centra na concep¢do de buscar garantir o
processo democratico com a expansédo do papel da sociedade civil na direcdo e na execugédo de
acOes publicas, e ndo mais tdo concentradas no Estado. Wellyngton Silva (2021) acentua que a
adesdo a proposta de terceira via se consolida, por exemplo, ao governo firmar parceria com a
Fundacdo Lemann para definir os rumos da educagdo do Estado, como também ao deixar de
lado as universidades em relagdo aos processos de formagao dos profissionais da educagéo,
optando por realiza-los através do terceiro setor.

No ambito administrativo, o Governo Renan Filho, mesmo diante das dificuldades pelas
quais vem passando o pais, com uma das maiores recessdes de sua histdria e da crise politica
infundida no pais desde 2014, culminando com o golpe de Estado ocorrido em 2016,
sacramentado pelo impeachment da presidenta Dilma Rousseff e com a apropria¢do do governo
federal por grupos politicos de ultradireita, consequentemente, com a reimplantagdo da agenda
neoliberal em moldes muito mais agressivos contra as politicas sociais e com arrochos cada vez
maiores na economia, Renan Filho vem fazendo uma administracdo positiva, ajustando as
contas do Estado e realizando grandes investimentos em infraestrutura, especialmente, e com a
realizacdo de novos concursos publicos em diversas areas do servigo publico estadual.

Para a educagdo, uma das principais politicas deste atual governo é o Programa Escola
10, que, segundo Wellyngton Silva (2021), consiste em um pacto pela educacdo, de iniciativa
do governo estadual, unindo Estado e municipios na busca de garantir os direitos de aprendizagem
dos estudantes, conforme determinados pela BNCC, com o objetivo de fortalecer o regime
de colaboragéo entre os envolvidos. O programa centra suas agfes no ensino fundamental
(3°, 5° e 9° anos) e tem como metas a garantia de que todos os estudantes da rede publica
estejam alfabetizados. O Programa Escola 10 se configura com a oferta de apoio técnico e
financeiro para 0s municipios que aderirem na forma de formacdo aos professores, material
didatico complementar, pagamento de bolsas a profissionais responsaveis pelo
acompanhamento pedag6gico das unidades de ensino e aplicagdo de avaliagdo para diagnosticar
0 nivel de aprendizagem de estudantes do 5° e 9° anos (SILVA, W., 2021). O programa foi
instituido em 2018.

A linha desses programas de governo tem se voltado para a¢des focadas em bonificacéo,
premiacédo e programa de bolsas para profissionais e estudantes. A saber, no que se refere ao
Programa Escola 10, a lei instituiu premiacdo destinada aos municipios em que as escolas
publicas tenham atingido as metas e 0s requisitos estabelecidos pela Secretaria de Estado de

Educacdo (Seduc), mediante portaria, levando-se em consideracdo as metas do Ideb, com um
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crédito de 20 milhdes, sendo 10 milhGes para os anos iniciais e 10 milhdes para os anos finais
do ensino fundamental (Lei n® 8.171, de outubro de 2019). Ja a Lei n° 8.224, de dezembro de
2019, criou a bonificacdo que beneficia os servidores das escolas e aqueles lotados na Seduc e
Geréncias Regionais de Educagdo (Gere), com despesas cobertas pelas dotagdes préoprias do
orcamento da secretaria.

Cabe aqui, de modo breve, ja que ndo se trata de nosso objeto de estudo direto, uma
analise desse modelo de gerencialismo adotado pelo governo na educacéao estadual, posto que
esta presente na influéncia da politica de Estado nos municipios, em particular, naqueles que
sdo rede de ensino vinculadas ao sistema estadual, como também se faz presente nos
documentos orientadores da politica educacional estadual, através das concepcdes e diretrizes
desses instrumentos. Segundo Wellyngton Silva (2021), o Programa Escola 10, assim como
outros programas e ac0es da Seduc, apresenta caracteristicas de uma concepcdo gerencialista
da educacdo, tendo como foco os resultados, numa perspectiva de eficiéncia e eficacia dos
servigcos oferecidos nas escolas, cujos meios sdo a competitividade e a produtividade, sem
esquecer do controle e monitoramento presentes, que, juntos, configuram a perspectiva da
“nova gestdo publica”. Associado a esse modelo, presentifica-se a responsabilizagdo
(accountability) no sentido de fazer transferéncia de responsabilidades do Estado para a
sociedade civil. De fato, a politica estadual para a educacédo publica estadual e, enquanto regime
de colaboracao do Estado para como 0s municipios, tem se pautado na proposta neoliberal de
terceira via, constituindo-se numa perspectiva gerencialista, com uma politica de estimulo a
competicdo entre as escolas, responsabilizagdo, controle de resultados, premiacdes e
bonificacBes, que, além de se constituirem como uma fragil e temporaria compensacao salarial,
contribuem fortemente para a desvalorizacao profissional, uma vez que ndo representam ganhos
reais e permanentes, além de fragilizar a profissdo e fragmentar as categorias (SILVA, W.,
2021).

Sob a éegide do Governo Renan Filho, foi concluido e implementado o atual Plano
Estadual de Educacéo (PEE 2016-2026) e reelaborado e publicado o Referencial Curricular de
Alagoas (ReCAL) em 2019. Esses documentos serdo contemplados em nossas analises na
subsecdo seguinte.

Nos ultimos anos, o0 Governo Renan Filho tem centrado atencdo a primeira infancia do
Estado a partir da criagdo do Programa Crianga Alagoana (Cria). Trata-se de um programa
instituido pela Lei Estadual n® 7.965/2018 e se constitui como uma politica publica de carater
intersetorial, estruturado a partir da integracdo de politicas nas areas da salde, educacao e

assisténcia social, visando promover o desenvolvimento infantil integral das criangas da
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primeira infancia, desde a gestacdo até os 6 (seis) anos de idade, levando em consideracdo a
familia e o seu contexto de vida.

Segundo a Nota Técnica — Educacdo Infantil no Programa CRIA/Creches (ALAGOAS,
2022), o Estado de Alagoas, considerando a Meta 1 do PEE (2016-2026) aprovado pela Lei n°
7.795, de 22 de janeiro de 2016, qual seja “[...] a universalizagdo do atendimento escolar das
criancas de 4 e 5 anos e ampliacdo da oferta do atendimento, progressivamente, das criancas de
0 a 3 anos de idade”, visando apoiar a ampliacdo do atendimento as criangas na educacao
infantil nos municipios alagoanos, “[...] instituiu o Programa Crianca Alagoana- CRIA, que por
meio da acdo Creches CRIA, construird 200 instituicdes de educacdo no periodo de 2021 e 2022
nos 102 municipios como estratégia de ampliacdo da oferta e democratizagdo do acesso”
(ALAGOAS, 2022, p. 7).

A proposta do governo é entregar 80 desses equipamentos ainda em 2022. O
investimento em cada Creche Cria é na ordem de R$ 4,5 milhdes. A creche tem capacidade de
atendimento para até 200 criangas nos dois turnos e a estrutura fisica da unidade é composta de
espacos, como despensa, copa, lavanderia, rouparia, areas para higienizacdo, sala para a
producdo de formula infantil, depodsito, diretoria, salas de aula, sala dos professores,
alimentacdo, fraldario, além de patio coberto, playground e banheiro infantil especial. A
perspectiva do governo é criar em torno de 40 mil novas vagas para criancas da EI no estado.
Até junho de 2022, foram inauguradas nove unidades, nos municipios de Delmiro Gouveia, Sdo
José da Tapera, Pogco das Trincheiras, Sdo Luis do Quitunde, Matriz de Camaragibe,

Monteiropolis, Pariconha, Batalha e Piranhas.

Figuras 2 e 3 — Espacos internos de creche construidas pelo Cria

Fonte: Painel Noticias (2022).

A parceria com as prefeituras implica em responsabilidades acordadas, cabendo ao

governo estadual: construir, mobiliar e equipar com utensilios e materiais todas as unidades;
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entregar e doar, oficialmente, todas as unidades acordadas nas parcerias que foram firmadas; e
assessoria técnico-pedagdgica pela Seduc para as equipes técnicas das Semed que atuam com
a etapa da educacdo infantil; aos municipios cabe: doagdo de terreno, conforme as
especificidades definidas pelas equipes responsaveis, para o Estado de Alagoas, autorizando a
construcdo das unidades; oferta de turmas de creche e pré-escola conforme as necessidades de
universalizacdo do atendimento; democratizacdo da matricula, com priorizacdo, mas nao
exclusividade, para as familias atendidas pelo Programa Cria, ou seja, qualquer crianca pode
ser matriculada; priorizagdo do atendimento em dois turnos, podendo ser de tempo integral
conforme a necessidade e justificativa apresentada pelo municipio a coordenacédo estadual do
Programa Cria; designacdo de uma coordenacdo municipal para atuar na formacéo das equipes
dos novos centros educacionais (ALAGOAS, 2022).

A proposta das creches Cria estdo formatadas conforme as concepcdes de crianca e de
educacéo infantil presentes nos Parametros Nacionais de Qualidade da Educacdo Infantil, nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo infantil, na Base Nacional Comum Curricular
para a Educacdo Infantil e no Referencial Curricular de Alagoas, tanto em termos da
infraestrutura quanto da concepcao do espaco e de proposta pedagogica, e nesse propdsito se
fundamenta a assessoria técnico-pedagdgica da Seduc as secretarias municipais, com o
desenvolvimento de conteudo e material de apoio ao desenvolvimento da primeira infancia;
promocdo de estudos e pesquisas acerca do desenvolvimento infantil integral e apoio, em
regime de colaboracéo técnica e pedagdgica, aos municipios na elaboracdo e/ou implementacéo
das propostas pedagdgicas e curriculares para a promocao do desenvolvimento infantil, na

perspectiva de que,

Para que essa proposta se configure como um ambiente educativo, faz-se necessario
que o espago dialogue com a proposta curricular e vice-versa, pois a aprendizagem e
o desenvolvimento das criancas s6 poderdo ser garantidos a partir desse dialogismo,
oportunizando um servico de qualidade para as criangas, familias e comunidade em
que estdo inseridos, em conformidade com os documentos legais que regem e
norteiam a Educacdo Infantil no Brasil e no Estado de Alagoas (ALAGOAS, 2022,
p. 17).

Além da creche Cria, o0 programa inclui o Hospital da Crianca, Hospital da Mulher, a
humanizacdo de casas de parto e centros de parto normal, a instalacdo de espacos ludicos e
ambientacao nos hospitais e nas Unidades de Pronto Atendimento (UPAS), pragas que garantam
um espaco de lazer para as criancas, entre outras acdes e atuacdes, a fim de assegurar o
desenvolvimento da primeira infancia. O Programa Crianca Alagoana engloba ainda uma acéo

de assisténcia financeira através do chamado Cartdo Cria, em que gestantes e criangas
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alagoanas, em situacio de pobreza e extrema pobreza, inscritas no Cadastro Unico (Cadnico),
podem receber um auxilio financeiro do Estado no valor inicial de R$ 100, por més, para
investir em cuidados com a alimentacéo até a crianca completar 6 anos. Também tém direito ao
beneficio as criangas portadoras da sindrome congénita por Zika virus (ALAGOAS, 2021).
Atualmente, o Cria atende cerca de 130 mil beneficiarias em todo o estado com o Cartdo Cria
com uma ajuda mensal no valor de R$ 150.

Em se concretizando todas as entregas previstas para 2022, a perspectiva € que, em
2023, haja um incremento de cerca de 16.000 novas matriculas na El. Destacamos, aqui, que 0
intuito em fazer referéncia a esta acdo do governo estadual deu-se no sentido de pontuar o
movimento deste ente quanto ao regime de colaboracdo entre ele e suas municipalidades,
através de assisténcia técnica e financeira, em direcdo ao atendimento da Meta 1 do PNE, PEE
e PME, que, embora tardio e ainda insuficiente, em termos de cobertura da demanda e do
percentual almejado, pode ser considerada como uma politica relevante. Evidentemente que,
por ser muito recente e estar em fase de implantacdo, ndo nos permite fazer analises mais
contundentes. No entanto, mediante a necessidade iminente do Estado alagoano do
desenvolvimento de politicas que enfrentem os graves indicadores educacionais e busquem
imprimir melhorias, ampliando o acesso e perseguindo a qualidade da educacdo ofertada, tais
acOes tém uma significativa importancia, ainda que conduzidas por um modelo de qualidade de
educacdo nos moldes gerencialistas Tendo como base a politica de responsabilizacdo da
sociedade civil, o Estado precisa avancar na politica educacional de modo a garantir melhores
condigdes educacionais para a sua populacdo, em especial ao vasto segmento que depende da
educacdo publica estadual e municipal.

Na sequéncia, adentramos na analise dos documentos norteadores, em vigor, da politica

alagoana, com énfase na educacao infantil.

6.1 O Sistema Estadual de Educacéo de Alagoas e a educacéo infantil: um olhar sobre a

politica educacional estadual para as criancas de 0 a 5 anos

Como sistematizado na secdo 2 desta tese, os Ultimos 30 anos apresentaram uma serie
de politicas publicas para a educacdo infantil brasileira com o objetivo de constituir o
ordenamento legal para legitimacdo e efetivagdo da educacdo infantil como direito. Entre
avancos e retrocessos, paulatinamente, as criancas brasileiras vém sendo inseridas na educacao

basica, de modo que a expansdo das matriculas, principal indicador do atendimento, vai se
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tornando visivel nas estatisticas, assim como melhorias do quadro docente, da infraestrutura
com reformas, construcao e ampliacdo do numero de turmas, dentre outros aspectos.

No que concerne as responsabilidades, também delineadas no ordenamento legal,
estados e municipios caminharam para ajustar seus sistemas e redes, instituindo seu corpo
normativo e efetivando as acOes e estratégias para incorporar o atendimento em creches e pré-
escolas. Nesse sentido, a politica de financiamento e o regime de colaboracdo tém sido
definidores das possibilidades de ampliacdo da oferta. A educacdo infantil € o segmento com
custos mais elevados e, historicamente, constituiu-se com muitos déficits em relacdo a
infraestrutura, a formagdo dos recursos humanos, as concepgdes e praticas pedagogicas e a
oferta reduzida, demandando mais investimentos, gestdo eficiente e focalizacdo em politicas
complementares para reversdo dessas deficiéncias.

Para nosso processo de analise, em convergéncia com o objeto de estudo e seus
objetivos, as categorias decorrentes da pré-analise, da exploracdo do material e do tratamento
dos dados foram: a politica de educacdo infantil; o atendimento a El; e o financiamento
publico para a educacéo infantil. As analises centraram-se na pesquisa documental e na
pesquisa de campo, com a finalidade de perceber os processos em rota, as intengdes e as
concepcdes acerca da El, que estdo pautadas nos documentos norteadores do sistema estadual
e dos municipios investigados e nos discursos dos sujeitos que respondiam pela gestdo da
educacdo infantil no &mbito das secretarias municipais, seguindo, para tanto, as recomendag6es
propostas por Bardin (1979), com a pré-anélise, seguida da descricdo analitica e da intepretacao
inferencial acerca dos documentos.

Para a andlise documental, em nivel estadual, elencamos o PEE 2016-2026 e o
Referencial Curricular de Alagoas para a Educacéo Infantil (ReCAL-EI), atualizado em 2019.
Também consideramos para essa parte das analises, os relatérios e documentos oficiais do
Inep/MEC, Pnad/IBGE, Anuério Brasileiro da Educacdo Béasica (2020), PNE em Movimento,
entre outros documentos e informagdes oficiais disponiveis nos sitios eletrdnicos dos governos
federal, estadual e municipais.

Como ja apontado, Alagoas carrega, em seu historico, indicadores sociais muito
negativos que alimentam o abismo socioecondmico ao longo dos séculos. No caso da educacao
infantil, Elza Maria da Silva (2009, p. 72) destaca que sua trajetoria histérica no estado tem
colocado sua populagdo “[...] frente a uma completa auséncia de politicas publicas para dar
conta do atendimento a sua infancia, faltando, ao pouco que existe, as caracteristicas necessarias
ao atendimento das criancas da regido”, com grande precariedade estrutural e de recursos

humanos. Os dados analisados dao conta de expressar o quanto o Estado tem negligenciado a
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educacdo publica infantil e subtraido de milhares de meninas e meninos um dos seus direitos

sociais basicos, desde a tenra idade.

6.1.1 A educagéo infantil nos documentos oficiais de Alagoas: concepgdes e processos em
rota

Adentramos na analise dos aspectos relacionados a categoria politica de educacéo
infantil no Estado, considerando aqui as concepcdes presentificadas nos documentos oficiais
do Estado quanto ao modelo de educacdo infantil ofertado, que perpassa também pelas
compreensdes de crianca, proposta curricular, formacédo docente e gestdo escolar defendidos e
instituidos. Assim, elencamos como indicadores a concepcao de educacéo infantil e de crianca,
a formacdo profissional, os modelos de gestéo escolar e diretrizes curriculares.

Fez-se necessario entender e aprofundar o debate e as intencionalidades no discurso
sobre a educacéo infantil no campo organizacional e normativo do sistema estadual, entendendo
o alcance que ele possui no ambito dos municipios. ReCAL-EIl, atualizado em 2019°, conforme
consta no documento, pela necessidade do Estado de revisar seu Referencial Curricular em
decorréncia da relevante aproximacao da pratica educacional com as orientacfes expressas nas

Diretrizes Curriculares Nacionais e em consonancia com a BNCC.

Em Alagoas, optou-se por um documento curricular para o territério, denominado
Referencial Curricular de Alagoas. Desta forma, falar de um documento que
referencie processos didatico-pedagogicos € referir-se a curriculos declarados e
ocultos, que se formam e ganham forma nas vivéncias e experiéncias histéricas e
didrias, a partir de referenciais como: povos, tradi¢Oes, atividades, cultura e economia
entre outros. Partimos do principio que Referencial Curricular € um conjunto de
reflexdes de cunho educacional que dispde de orientacbes didaticas para o0s
educadores das diversas areas do conhecimento, respeitando seus estilos pedagogicos
e a diversidade cultural de cada localidade (ALAGOAS, 2019, p. 19-20).

Como se V&, 0 ReCAL se constitui como um documento para o territorio alagoano, com
0 objetivo de nortear os documentos curriculares dos sistemas estadual e municipais e o trabalho
docente nas escolas do estado de Alagoas. Ao que esta exposto do texto inicial, este documento
foi construido com a colaboragdo de entidades como a Unido dos Dirigentes Municipais de
Educagdo (Undime/AL), Conselho Estadual de Educagdo (CEE/AL) e Unido Nacional dos

51 Anteriormente, havia o Referencial Curricular da Educagfo Bésica para as Escolas Publicas de Alagoas
(Receb/AL), o qual foi publicado em 2010, tratando-se de um projeto de cooperacdo técnica entre SEE/AL,
MEC e Pnud, cujo objetivo foi elaborar uma proposta de educacdo com foco na melhoria da qualidade da
aprendizagem dos alunos da educacdo basica do Estado (ROCHA, 2012).
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Conselhos Municipais de Educacdo (UNCME/AL), junto a Secretaria de Educacdo do Estado
(Seduc), tendo também passado por consulta publica das comunidades educativas dos 102
municipios alagoanos. Ele esta dividido em trés partes: Educacéo Infantil, Ensino Fundamental
e Ensino Médio. Consideramos para esta pesquisa a parte especifica da educacdo infantil,
denominado de ReCAL-EI.

Em sua estrutura, o ReCAL-EI, em principio, apresenta uma breve caracteriza¢do do
Estado alagoano, seguida da apresentacdo do Referencial Curricular de Alagoas acerca dos
processos de sua elaboragdo, das bases legais e tedricas que o sustentam e da correlagdo com a
BNCC e o conjunto de competéncias estabelecidas para a educacdo basica nacional. O
documento é composto por sete capitulos, sendo que, no primeiro, é tracado um breve histérico
da educacdo infantil no Brasil, destacando o0s processos que foram fomentando o
reconhecimento da educacdo infantil enquanto direito da crianga e sua consolida¢do na CF de
1988 e a politica de educacdo instituida, desde entdo, até a implementacdo da BNCC, indicando
os direcionamentos a serem efetivados pelos sistemas estaduais e municipais para a constituicéo
de seus curriculos.

No Capitulo 2, 0 ReCAL-EI aborda a proposta de curriculo ampliado para a educacao
infantil, referenciado nas Orientacdes Curriculares para a Educagéo Infantil da Rede Municipal
de Educacdo do Municipio de Macei6 (OCEI, 2015), e trazendo a perspectiva de curriculo
disposta nas DCNEI (2009) e firmado pela BNCC, como sendo:

[...] um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangcas com 0s conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral
de criancas de 0 a 5 anos de idade (ALAGOAS, 2019, p. 57).

Na sequéncia, o Capitulo 3 discute os direitos de aprendizagens e campos de
experiéncias defendidos pela BNCC a partir das dimensdes conceituais e praticas desses
aspectos. O Capitulo 4 apresenta o organizador curricular, delineando, através de quadros, as
correspondéncias entre campo de experiéncia, objetivos de aprendizagem para cada faixa de
idade e os desdobramentos didaticos pedagdgicos relacionados.

Os trés ultimos capitulos fazem breves referéncias: a formacao dos professores para a
El, no Capitulo 5; a avaliacdo e registro do acompanhamento do desenvolvimento da crianca,
no Capitulo 6; e os processos de transicGes na educagdo infantil, no Gltimo capitulo,
acompanhado das referéncias e do anexo, que contém a integra da Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de
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22 de dezembro de 2017, a qual institui a implantagdo da BNCC para a educacdo basica
nacional.

Para a analise desse documento, seguimos as etapas da pré-analise, da descricdo
analitica e da intepretacdo inferencial (BARDIN, 1979). A leitura flutuante nos permitiu tecer
essas primeiras impressdes e caracterizacdo apresentada. Considerando as questdes que
nortearam a pesquisa e objetivando o aprofundamento sobre os aspectos da politica de EI que
favorecam compreender as concepcdes, proposicfes, as caracteristicas, 0s avancos, as
contradicdes e os desafios dessa politica instituida para a garantia do direito a educacdo com
qualidade das criancas de 0 a 5 anos no espago alagoano, adentramos agora nos elementos
emergentes no documento acerca das categorias e seus indicadores elencados para o estudo.

Quanto as concepcdes de crianca presentes no documento, prevalece a compreensao
defendida nas DCNEI (2009) da crianca sujeito historico e de direitos, produtora de cultura,
portanto, integrante do processo educativo, o qual deve girar em torno das necessidades e
interesses das criancas, sendo estas o centro do planejamento pedagdgico, como se evidencia

nos recortes a seguir:

[...] nas interacOes, relagBes e préaticas cotidianas vivenciadas, ela constréi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura (ALAGOAS, 2019, p. 26).

[...] é importante que a crianga seja considerada a partir de suas necessidades e
interesses, colocando-a no centro do planejamento e da préatica pedagdgica. Para tanto
€ necessario que o professor planeje e proporcione situagfes nas quais as interagoes e
brincadeiras sejam eixos articuladores, possibilitando que as criancas se expressem,
por meio das suas diversas linguagens (ALAGOAS, 2019, p. 27).

Essas concepgdes se coadunam com estudos e discussdes que emergem no campo
epistemoldgico oriundos dos avancos nas diversas areas do conhecimento, com destaque para
a sociologia, a psicologia e a pedagogia, e que tém subsidiado estudos, pesquisas e debates
atuais sobre as criancas e suas infancias e também embasado algumas politicas publicas de EI.

Barbosa et al. (2016) reforcam esse entendimento de que:

[...] no centro do processo educativo esté a crianca, com suas experiéncias e saberes.
As politicas, as instituigdes e, em Ultima instancia, os professores precisam Ihes
garantir praticas que buscam articular tais experiéncias e saberes com o legado
cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico de que elas tém o direito de se
apropriar. Para que isso de fato aconteca, isto €, para que as aprendizagens e, portanto,
o desenvolvimento integral das criangas ocorra, € preciso que haja o conhecimento
das criangas e a escuta de suas curiosidades, interesses e desejos (BARBOSA; CRUZ;
FOCHI; OLIVEIRA, 2016, p. 17).
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O ReCAL-EI também destaca a importancia das brincadeiras e das interagdes como
eixos norteadores das praticas e das propostas curriculares, elementos incorporados pelas
DCNEI (2009) e que representam um grande avango na perspectiva de uma educacéo infantil
que tem a crianga como centro do processo, que a reconhece como ser social, cultural e sujeito
ativo que se desenvolve a partir dos atos interacionais com 0 meio, CoOm seus pares e outros
sujeitos, em especial, através do brincar, enquanto atividade cultural essencialmente humana e
propria de sua etapa de vida. A concepcao de brincadeira no ReCAL-EI se ancora na proposta
defendida pelas OCEI da rede municipal de Maceid, as quais propdem que as instituicdes

devem:

-Compreender que o brincar contribui para a constru¢do da identidade da crianga, para
o exercicio de suas capacidades e habilidades, promove a aprendizagem e o de-
senvolvimento como um todo;

-Reconhecer que o contexto social da brincadeira é crucial para o desenvolvimento
global da crianca, que a interagdo entre pares é uma oportunidade importante para a
aprendizagem social e que a brincadeira é um espaco privilegiado para a expressao
das culturas infantis;

-Oferecer amplos espacos (internos e externos) para a brincadeira e promové-la,
diariamente, com a oferta de amplo acervo de materiais, brinquedos e arranjos
mobiliarios (vide item 2.2.5);

-Reconhecer o importante papel dos professores de apoiar a brincadeira da crianca e
tornar as criangas brincantes cada vez melhores (MACEIOQ, 2015, p. 120-122).

Esse reconhecimento das interacBes e brincadeiras como essenciais para o0
desenvolvimento e aprendizagem das criancas se ancora na concepcao interacionista do
desenvolvimento infantil e reconhece o papel do contexto socio-histérico na construcdo da
identidade, da subjetividade, da linguagem, do conhecimento, da cultura e do desenvolvimento
humano, conforme defendido por Wallon (2007) e Vygotsky (2000; 2021). Este altimo
caracteriza a brincadeira como “[...] atividade-guia, ou seja, a que determina o desenvolvimento
da crianga” (VIGOTSKI, 2021, p. 236). Portanto, sdo aspectos que designam uma concepgao
de educacdo infantil pautada no que é mais essencial, que é a crianca e suas formas de
compreender e interagir com o mundo a sua volta e de produzir seus proprios processos
culturais. “A brincadeira ¢ fonte de desenvolvimento e cria a zona de desenvolvimento
iminente” (VIGOTSKI, 2021, p. 235), o que é potencializado pelo contexto social e pela
interacdo entre os sujeitos envolvidos, contribuindo para o desenvolvimento global da crianga.

No ReCAL-El, sdo reforcados ainda os processos de construcdo de identidade e
autonomia das criancas e a importancia da parceria entre escola, familia e comunidade, na
educacdo e cuidado das criangas. No documento, a “Autonomia ¢ entendida no sentido de

capacidade de tomar e conduzir iniciativas proprias para aquilo que diz respeito, tanto ao
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controle do préprio corpo, quanto as atividades motoras, cognitivas e ludicas” (ALAGOAS,
2019, p. 60), com recomendacao para a instituicdo instituir rotinas e organizacdo do espaco
fisico e dos materiais de maneira a favorecer, potencializar e privilegiar a¢cdes compartilhadas,
interagOes com outras criangas e adultos, relagdes de acolhimento, afeto, respeito, colaboracédo
e incentivo para que as criangas se sintam estimuladas a ter iniciativas, tomar decisoes, fazer
escolhas, cooperar entre si e construir independéncia nas acfes, autoestima, autoimagem
positiva, confianca, valorizando suas caracteristicas pessoais e culturais, ao tempo em que se
reconhecam como seres singulares e aprendam a cuidar do proprio corpo, dos objetos e dos
espacos individuais e coletivos, considerando sempre a intencionalidade pedagdgica dessas
organizagOes de rotinas, espacos e materiais em que 0s eixos autonomia e identidade sejam
entendidos numa perspectiva de transversalidade em todos o0s processos educativos
desenvolvidos na instituicdo, reconhecendo seu o papel e a sua importancia na valorizagéo e

respeito as diversidades, como se vé nesse trecho:

[...] a instituicdo de educagdo infantil deve ser um lugar de convivio com diferengas
em relagcdo a género, etnia, credo religioso, temperamento, conhecimentos. E essa
caracteristica, se bem trabalhada pedagogicamente, possibilita a aprendizagem do
respeito as diferencas, da manifestacdo dos afetos, da valorizacdo das singularidades,
da experiéncia de alteridade e cidadania (ALAGOAS, 2019, p. 61).

Nessa mesma perspectiva, o documento privilegia a relacdo entre a escola e familia, no
sentido de favorecer aprendizagens muatuas e compartilhamento de responsabilidades,
respeitando as diferencas nas formas de educar e de organizagdo familiar, valores e

diversidades, conforme descrito no seguinte trecho:

Somente a partir do respeito e da valorizagdo da familia pela escola e vice-versa é que
sera possivel desempenhar a dificil tarefa de tomar decisdes comuns sobre alguns
aspectos relacionados a educacao das criangas. Para isso acontecer € preciso dialogar,
explicar as razdes que movem uma e outra opinido, escutar, saber pedir e saber ceder
e, principalmente assumir de forma compartilhada e responsavel a educacdo das
criangas (ALAGOAS, 2019, p. 62).

Para tanto, a escola precisa criar situac6es que possibilitem o acolhimento e mobilizem
a participacdo ativa das familias no seu cotidiano, de modo a consolidar a indispensavel parceria
escola-familia-comunidade, considerando a responsabilidade coletiva na constru¢do de uma
educacdo de qualidade para todas as criangas; aspectos que sdo basilares para uma politica de
El infantil que respeita a crianca e visa garantir seus direitos.

Além da concepcdo atual sobre a crianca, também se evidencia no documento a

compreensdo dos avangos no campo da educacdo infantil e das mudancas necessarias para a
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consolidacdo de um atendimento em creches e pré-escolas que supere antigas premissas e
segmentacdo das etapas e comprometa politicas e praticas integradas e efetivas quanto ao direito

de todas as criangas, como pode ser observado no trecho a seguir:

No decorrer do tempo, estudos e pesquisas se ampliam com o objetivo de discutir a
funcédo da creche e pré-escola, uma vez que, para a primeira, na maioria das vezes, a
pratica que se respaldava em propostas assistencialistas, compensatérias com énfase
nas caréncias, voltada para o cuidado da crianca em tempo integral, filhos de maes
trabalhadoras e menos favorecidas socialmente, enquanto a segunda era ofertada para
uma classe social mais abastada e previa uma educacédo voltada para a escolarizagéo,
fortalecendo assim a ciséo entre o cuidar. A discusséo em torno do desenvolvimento
infantil e a importancia de préticas institucionais que o favorecessem passam a ganhar
destaque no meio académico e se expandir para o contexto politico e prético. Passa-
se a defender, independente da classe social, a educagdo e o cuidado da crianca
pequena, de modo integrado em espacos institucionais, acessivel a todas (ALAGOAS,
2019, p. 48).

Em relacdo ao curriculo, 0 ReCAL-EI (2019) reafirma os principios éticos, estéticos e
politicos, definidos nas DCNEI (2009), como balizadores desse referencial curricular para
nortear e fundamentar as propostas de El, de modo a subsidiar o desenvolvimento humano
global, considerando o sujeito em todas as suas dimensdes: cognitivas e socioemocionais. Desse
modo, o ReCAL-EI se constitui em um documento para referenciar as propostas curriculares
dos sistemas e redes municipais e os projetos politico-pedagdgicos (PPP) das unidades de

educacéo infantil — publicas e privadas — do estado.

[...] serdo apresentados, neste Referencial, elementos estruturantes que devem ser
adotados nos curriculos e na pratica como forma de garantir uma educacao infantil
enquanto direito da crianga a partir de suas especificidades com foco em seu
desenvolvimento integral, ou seja, uma ferramenta de estimulo a reflexdo sobre o que
€ como pensar, construir e executar um curriculo considerando as particularidades
regionais e locais com a participagdo de todos 0s responsaveis e interessados
(ALAGOAS, 2019, p. 46).

A analise do documento evidencia que a revisdo do referencial, resultando nessa versao
atualizada, visava, sobretudo, alinhar os preceitos da BNCC, ampliando discuss@es, atualizando
nomenclaturas e conceitos, mas, precipuamente, a ado¢do da sistematizacdo do curriculo, que
se traduz no modo instrumentalizado do organizador curricular, ordenado entre campos de
experiéncias e objetivos de aprendizagem delimitados por idades e por desdobramentos
didatico-pedagdgicos preestabelecidos, o que, a nosso ver, contrapdem-se a ideia de curriculo
ampliado, em sua esséncia, e praticas que respeitem o direito da crianca de ser crianca, que
oportunizem espacos de socializacdo de saberes e fazeres pedagogicos, praticas significativas e

singulares em respeito & complexidade que envolve o desenvolvimento da crian¢a na primeira
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infancia. A despeito dessa organizacdo da BNCC, Barbosa, Silveira e Soares (2019) apontam

que:

Ao tratar os conhecimentos, as habilidades e as necessidades de um modo
segmentado, a BNCC da Educacdo Infantil se aproxima de uma espécie de seriacdo e
hierarquizagéo dos conteudos e atividades a serem propostos no trabalho docente com
as criancas. Do modo como se apresenta, a ideia de curriculo reforca a ideia de
curriculo como “conjunto de préticas” ou, ainda, como rol de atividades sequenciais,
pelas quais se procedera a avaliagdo dos niveis de desenvolvimento infantil
(BARBOSA; SILVEIRA; SOARES, 2019, p. 86).

Nesse sentido, as autoras ainda reforcam que, do modo como a descrigdo dos objetivos
de aprendizagem aparecem na BNCC, pode levar professores e professoras a interpretarem que
a forma gradativa em que certos objetivos aparecem seria indicador da pré-escola como etapa

preparatoria para os objetivos da primeira etapa do ensino fundamental.

H& fortes indicios de que a l6gica das competéncias, na qual a BNCC foi proposta e
organizada, conduz a uma aproximagdo da proposta para a educacgdo de criangas de
zero até cinco anos com a logica assumida pelo ensino fundamental, que aparece
segmentado em primeira e segunda etapa. Além disso, conduz para uma discriminagéo
das criancas de até um ano e seis meses e ao esquecimento das criangas de seis anos,
que ainda permanecem na educacdo infantil, respeitando a data de corte etério
conforme indicacdo do CNE. Essa forma de sequenciar as etapas pode conduzir a uma
perda da nocao de totalidade do processo, sequenciando-se 0 conhecimento de modo
cartesiano [...] (BARBOSA,; SILVEIRA; SOARES, 2019, p. 86).

A andlise dos dados permite afirmar que o ReCAL-EI, ao reproduzir os preceitos da
BNCC e a mesma logica de organizador curricular, assume a defesa de uma educacdo infantil
cartesiana, segmentada e dissociada da concepcao de curriculo ampliado e da crianga como
centro do processo, em que suas necessidades e interesses sdo 0s balizadores das experiéncias
propostas. Ao contrario, busca regular os curriculos para atender aos preceitos mercadolédgicos
e interesses econdmicos a partir das orientagcdes dos organismos multilaterais e com énfase no
controle social através da educacgdo desde sua etapa introdutdria. Dourado e Oliveira (2018, p.
40) argumentam que a BNCC aprovada e homologada pelo MEC, além de fragmentada, por

separar a educacdo infantil e o ensino fundamental do ensino médio, é também restritiva,

[...] @ medida que direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento foram
reduzidos a uma visdo pedagogica centrada na aprendizagem, cuja materializacao se
expressa por meio de uma relacdo que subjuga o curriculo a légica da avaliacdo por
desempenho. Tal concepcdo e politica, de forte centralizacdo e protagonismo do
governo federal, ndo contribuem para o estabelecimento de politicas nacionais
pautadas na relagdo de efetiva cooperagdo e colaboracéo entre os entes federativos,
entre seus sistemas de ensino, instituicdes educativas, bem como seus profissionais e
estudantes (DOURADO; OLIVEIRA, 2018, p. 40).
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Buscamos também compreender as concepgdes de gestdo presentes do documento e
percebemos que o Viés participativo-democratico estd muito presente, tanto no que se refere aos
processos relacionados ao reforco da importancia da parceria escola-familia-comunidade

guanto aos aspectos para favorecer a participagdo das criangas nos processos.

Com relacdo a participacdo da comunidade na escola dependerd fundamentalmente
do empenho da instituicdo em abrir as portas & sua participacdo e da equipe de
professores em contar de fato com sua presenca no cotidiano escolar, reconhecendo-
a como importante para contribuir com a qualidade do ensino e da aprendizagem, a
partir do que pode oferecer para o enriquecimento do curriculo e do projeto educativo
como um todo (ALAGOAS, 2019, p. 63).

No que se refere as criangas, 0 ReCAL-EI, ao reconhecé-las como sujeitos de direitos e
ao reforcar a concepc¢éo dos direitos de aprendizagem, faz a propositiva de que as criancas seja
garantida a participacao, inclusive nos processos de gestdo da escola, embora ndo tenha indicios
de que elas tenham participado de alguma maneira da construcdo desse referencial, de modo
que, ao que parece, a participacao da crian¢a limita-se as praticas educativas, sendo 0s outros

aspectos pensados e instituidos hierarquicamente para elas.

Participar ativamente, com adultos e outras criangas, tanto do planejamento da gestéo
da escola e das atividades propostas pelo educador quanto da realizacdo das atividades
da vida cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes,
desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se
posicionando (ALAGOAS, 2019, p. 73).

No tocante ainda a gestdo da educacdo infantil, outro olhar lancado foi acerca da
formacdo dos profissionais, sendo esse indicador visto como fundamental para se alcancar
padrdes minimos de qualidade no atendimento, atendendo as demandas contemporaneas para
consolidar as novas concepcdes sobre criangas, infancia, desenvolvimento e aprendizagem, e
atender as exigéncias do trabalho com criancas de 0 a 6 anos, requerendo dos professores amplo
conhecimento sobre esses processos e sobre aspectos politicos, sociais, culturais e historicos

que demandam politicas de formacao continuada.

Um novo panorama da educacdo requer que os profissionais que atuam nessa etapa
vivenciem concepcbes diferenciadas acerca do curriculo escolar, do
Ensino/Aprendizagem, dos direitos de aprendizagens, das concepg¢des de criangas e
infancias, de entender o processo de desenvolvimento da crianca, de promover e
participar das experiéncias da teoria com a pratica, além de compreender a promogéo
dos espacos educativos e de vivéncias educativas ofertadas as nossas criancas
(ALAGOAS, 2019, p. 116).
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De modo geral, o ReCAL-EI pontua que a dimensédo da formacao continuada se ampara
no processo historico de mudancas pelo qual tem passado a educacdo infantil na educacédo
brasileira, decorrente das diversas pesquisas estudadas e de producéo de novos conhecimentos
na area, alargando as concepc¢des de crianca na atualidade, as diferentes propostas e
experiéncias, exigindo do docente uma formacao que propicie o desenvolvimento integral da
crianca para vida da sociedade, abrangendo valores éticos, sociais, familiares, estéticos, morais
e politicos. Assim, as institui¢ces precisam definir no seu projeto politico-pedagogico acdes de
formacdo continuada para seu professores considerando as mdltiplas dimens6es da formacéo
humana e os diferentes contextos com a familia, com as escolas infantis, com a comunidade
proxima, de modo a buscar favorecer aprendizagens significativas relacionadas a convivéncia,
a participacao e a autonomia dos sujeitos criancas. No entanto, é preciso atentar para o que

alertam Siqueira, Dourado e Aguiar (2020):

[...] o campo de disputa em que se encontra o tema da formacéo de professores e a
BNCC constrdi uma imagem que recoloca a raiz dos problemas educacionais nos
sujeitos e desconsidera as condi¢des sociais, histdricas e concretas em que a Educacéo
se efetiva, ignorando a concep¢do de sistema nacional de educacdo e a necessaria
articulacéo entre os entes federados, seus 6rgados, sistemas e instituicbes, bem como a
autonomia dos profissionais da educagéo e dos estudantes, como sujeitos do processo
(SIQUEIRA; DOURADO; AGUIAR, 2020, p. 271).

Percebe-se, assim, que o ReCAL-AL, ao tempo que se fundamenta nas teorias e
pesquisas contemporaneas acerca da educacdo infantil e defendidas por estudiosos,
pesquisadores, movimentos em defesa das criangas e suas infancias, também se atrela ao
preconizado pela politica macrocapitalista dos organismos multilaterais de uma educacéo
voltada para o desenvolvimento e interesses econdmicos e para a desresponsabilizacdo cada vez
maior do Estado.

Em uma perspectiva mais ampla, é importante frisar que a capacitacdo e a formacao de
professores (inicial, continuada ou em servigo) é reconhecidamente um dos fatores mais
relevantes para a promoc¢ado de padrbes de qualidade para a educacdo. No caso especifico da
educacdo infantil, varios estudos nacionais e internacionais corroboram que a capacitacdo
especifica do/a profissional € uma das variaveis que maior impacto causa sobre a qualidade do
atendimento. No entanto, os planos que vém sendo concretizados ainda ndo produzem os
resultados necessarios, de maneira a provocar mudancas na pratica docente e na qualificacdo

da educacéo.
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Zilma de Moraes Ramos de Oliveira (2011) salienta a relagéo da profissionalizacdo dos
educadores infantis com os processos culturais em torno da funcéo dada a creche e a pré-escola.
Para essa autora, historicamente, a formacdo docente da area tem sido extremamente
empobrecida, principalmente nas creches, com muita atuacdo leiga e predominantemente
feminina, decorrente, principalmente, da concepgdo assistencialista, tradicionalmente usada
para nortear o trabalho nas creches (particularmente naquelas que atendem criancas filhas de
familias de baixa renda), em que era comum o recrutamento de pessoas sem qualificacdo
profissional especifica para cuidar e interagir com as criangas nesses espacos, baseado no
modelo familiar/materno de cuidado e educacéo de criangas pequenas, negando a exigéncia de
profissionalizacdo com qualificagcdo minima.

Com a promulgacéo da LDB (n° 9.394/96), ficou estabelecida a exigéncia da formacao
docente minima para atuar na educacao basica, sendo essa em nivel superior, embora admitindo,
para o exercicio do magistério na educacéo infantil e nos primeiros anos do ensino fundamental,
a formacao oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Na perspectiva de assistir os municipios para que se adequassem a LDB quanto a
formacgédo dos docentes leigos atuantes na educacdo infantil, o MEC langou, em 2005, um
programa denominado Programa de Formacao Inicial de Professores em Exercicio na Educacéo
Infantil (Prolnfantil), que se tratava de um curso em nivel médio, a distancia, na modalidade
Normal, destinado aos profissionais que atuavam em turmas da educacdo infantil, nas creches
e pré-escolas das redes publicas — municipais e estaduais — e da rede privada, sem fins lucrativos
—comunitarias, filantropicas ou confessionais — conveniadas ou ndo, sem a formacao especifica
para 0 magistério. O curso, em formato de parceria entre MEC e os estados e municipios
interessados, possuia duracdo de dois anos, tinha o objetivo de valorizar o magistério e oferecer
condigdes de crescimento ao profissional que ja atuava na educacdo infantil, conferindo-lhe, ao
final do curso, o diploma para o exercicio da docéncia na educacao infantil na modalidade
Normal. Ao MEC, cabia a elaboracdo e distribuicdo do material didatico e os estados e
municipios parceiros ficariam responsaveis pelo monitoramento das atividades e pela
operacionalizacdo do programa em seus territorios.

Segundo a pesquisa realizada por Anamaria Santana Silva (2016), o Proinfantil no
estado de Alagoas foi implementado em 2006 por intermédio do MEC, da Secretaria Estadual
de Educacdo e das Secretarias Municipais de Educacdo, ocorrendo até 2011. Estava organizado
em trés Agéncias Formadoras — AGF: Arapiraca, Santana do Ipanema e Unido dos Palmares.
As AGF agrupavam 0s municipios parceiros e realizavam os encontros de formacao das equipes

formadoras que acompanhariam 0s professores cursistas. Essa formacgéo ficava a cargo da
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Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), que semestralmente realizava formagéo
com as AGF, com os professores formadores e grupo de tutores do programa no estado de
Alagoas, além de técnicos da Secretaria Estadual de Educacao e das secretarias municipais que
acompanhavam o programa. Os encontros formativos com os cursistas eram realizados
quinzenalmente aos sdbados, em uma escola polo de cada municipio, através de uma carga
horéria de oito horas formativas. A formacdo consistia no estudo dos mddulos e andlise dos
cadernos de atividades, além de discussdes teorico-praticas apresentadas pelos cursistas. No
quadro 11, a seguir, descrevemos a organizacdo do programa em Alagoas, com 0s respectivos
municipios atendidos e o nimero de docentes alcancados, a partir da pesquisa de Anamaria
Silva (2016).

Quadro 11 — Municipios parceiros e respectivas AGF do Proinfantil no estado de Alagoas

Barra de Sdo Miguel / Belo Monte / Coité do

2006 a 2008 Noia / Feira Grande / Mar Vermelho / 61
Sdo Sebastido / Taquarana
2008 a 2009 | Campo Alegre / Feliz Deserto / Lagoa da Canoa / 25

Mar Vermelho / Pindoba / Taguarana
Batalha / Coité do Ndia / Feliz Deserto / Girau do

2009 a 2011 Ponciano / Limoeiro de Anadia / 130
Olho d’Agua Grande
2008 Canapi / Delmiro Gouveia / Poco das Trincheiras 58
2009 Canapi / Delmiro Gouveia / Poco das Trincheiras 43
Dois Riachos / Inhapi / Mata Grande /
2011 Olho d’Agua do Casado / Ouro Branco / 183

Palestina / Piranhas / Pogo das Trincheiras / Sao
José da Tapera

2008 Sem informagao 30
2009 Sem informagao 59
2011 Sem informagdo &

663

Fonte: elaborado pela autora a partir da pesquisa de Anamaria Silva (2016).

Os dados apresentados na respectiva pesquisa sdo reveladores, apontando, além de
outras analises sobre o respectivo programa, a quantidade de municipios e de professores leigos
atuantes na educacdo infantil apos mais de uma década da determinacao legal sobre a exigéncia
de formacdo minima para o exercicio da docéncia na educacdo infantil. Também destaca a
importancia do programa na formagéo inicial e continuada desses profissionais, considerando,

aqui, a experiéncia préatica e o formato do curso ao ser realizado em servico.



243

Na perspectiva do aprimoramento da formacdo docente, os Planos de Educacgao
estabelecem como meta a necessidade de se alcancar a formacdo em nivel superior para todos
os professores que atuam na educacéo basica. No PEE/AL (2016-2026), estdo previstas na Meta

15 e nas respectivas estratégias as pretensdes do sistema estadual, nesta direc&o:

Meta 15: Garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados e os
Municipios, no prazo de 01 (um) ano de vigéncia deste PEE, politica estadual de
formacdo dos profissionais da educacéo de que tratam os incisos I, Il e 11l do caput
do art. 61 da Lei Federal n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurando que todos
os professores e as professoras da educacao basica possuam formacédo especifica de
nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam
(ALAGOAS, 2015, p. 130).

Para a atuacdo na educacéo infantil, a lei prevé, preferencialmente, a formacéo superior
com licenciatura plena em Pedagogia. Observando os dados relativos a formacao docente entre
0s anos de 2015 a 2020, os percentuais apresentados pelo Censo Escolar sdo os dispostos no

grafico 3, abaixo.

Gréfico 3 — Escolaridade dos docentes na educagéo infantil — Alagoas 2015-2020
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Fonte: Resumo Técnico do Estado de Alagoas - Censo da Educagdo Béasica (INEP, 2021).

Nota: *Em 2019, o Censo Escolar parou de coletar cursos superiores em andamento. Ressalta-se que parte da
elevacdo no percentual de docentes com curso superior concluido em 2019 e 2020, observada em nivel nacional,
resulta do trabalho de atualizacdo do cadastro de docentes promovido pelo Inep (adi¢éo de cursos concluidos em

anos anteriores até entdo ndo declarados) como uma das a¢des da Pesquisa de Controle de Qualidade do Censo
Escolar 2017.

Esses dados apontam um consideravel crescimento na formacao em nivel superior com

licenciatura, cujos percentuais alcancam quase 60% dos docentes atuantes na etapa. Porém,
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destaca-se também um percentual com pouca varia¢do nos ultimos quatro anos na formacéo
com nivel Normal/Médio ou Magistério, assim como um percentual consideravel e com quase
nenhuma variacdo de professionais docentes ainda com formacao inapropriada, classificada
como formagdo em nivel médio ou inferior, 0 que constata uma realidade bastante critica apds
mais de 20 anos da LDB, demonstrando que o estado de Alagoas ainda possui muitas questoes
cruciais na formacédo dos docentes da educacdo infantil, demandando politicas focadas nesses
impasses que afetam negativamente seus indicadores e prejudicam o desenvolvimento pleno de
milhares de criangas que nédo séo assistidas devidamente em seu processo educacional.

Vale ressaltar, conforme assegura Zilma Oliveira (2011, p. 32), que os ““[...] professores
de educacdo infantil sdo responsaveis por imprimir uma base solida a trajetédria escolar bem-
sucedida das criangas”. Dar-lhes boa formacdo, com uma participacao ativa no processo, entre
outros aspectos que corroborem para a valorizagdo profissional sdo formas de confirméa-los
como profissionais com competéncia para desenvolver propostas pedagogicas de qualidade nas
unidades de creches e pré-escolas.

Do ponto de vista do atendimento da EI em Alagoas, numa perspectiva de analisar a
efetivacdo do direito a educacdo infantil, a partir dos indicadores matricula/demanda,
infraestrutura, jornadas de atendimento e conveniamento, iniciamos analisando 0s aspectos
relacionados ao atendimento consolidado no estado a partir dos dados estatisticos apresentados
nos relatérios técnicos das pesquisas do IBGE e do Censo Escolar/Inep comparados ao
diagnostico e metas previstas no PEE em vigéncia.

Segundo o IBGE (2010), Alagoas contabilizou uma populacéo de 291.372 criancas de
0 a 5 anos no ultimo censo demografico. A estimativa populacional na faixa etaria de 0 a 6 anos
para 2020 € de 303.500 criancas. O PEE 2016-2026, reiterando o proposto no PNE 2014-2024,
estabelece, na Meta 1, a universalizagédo até 2016 da pré-escola para criancas de 4 e 5anos e a
ampliacdo em 50% da oferta em creches para criancas de 0 a 3 anos no estado até o final de sua
vigéncia. O PEE, no entanto, também destaca o grande desafio que sera para os sistemas
municipais o cumprimento dessa meta, tendo em vista a enorme demanda, a pouca oferta até
entdo concretizada e as especificidades de investimento e organizacdo para uma ampliacdo

qualitativa do atendimento.
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Tabela 12 — Percentual da populacdo de creche (0 a 3 anos) e pré-escola (4 e 5 anos) que
frequenta escola — Brasil, Nordeste e Alagoas — 2001- 2019

Unidade da federagdo | 2001 | 2003 | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019

Brasil 120 | 135 | 145 | 189 | 20,3 | 22,9 | 2355 | 30,4 | 34,1 | 37,0
Nordeste 124 | 132 | 139 | 166 | 18,0 | 19,9 | 21.9 | 254 | 30,6 | 33,0
Alagoas 92 | 75 | 93 | 123|154 | 150 | 22,2 | 21,7 | 25,0 | 30,6

Unidade da federagdo | 2001 | 2003 | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019

Brasil 60,8 | 64,7 | 67,6 | 746 | 79,0 | 81,7 | 879 | 90,5 | 93,0 | 94,1
Nordeste 67,0 | 69,8 | 751 | 81,3 | 856 | 87,2 | 926 | 94,1 | 956 | 96,7
Alagoas 59,0 | 56,7 | 63,6 | 76,1 | 77,0 | 83,4 | 83,7 | 83,3 | 90,2 | 93,5

Fonte: elaborada pela autora com base no Anudrio Brasileiro da Educacéo Basica, 2015 (2021).

Analisando a tabela 12, constata-se realmente o qudo grande € o desafio posto para 0s
municipios alagoanos, responsaveis legais pela oferta da educacdo infantil, excepcionalmente,
no que diz respeito ao atendimento em creche, em que apenas 30,6% da populacdo de 0 a 3
anos foi atendida até 2019. Todavia, é perceptivel o salto percentual alcancado nos ultimos
anos, de modo que suscita um reconhecimento dos efeitos das politicas publicas educacionais
nas ultimas duas décadas, ao menos em termos da ampliacédo da oferta de EI. Porém, o estado
ainda estd bem distante de atingir a meta posta pelo PNE e PEE para a creche no curto espaco
de tempo restante. O PEE (2015, p. 18) reconhece essa dificuldade e a necessidade “[...] de
investimentos que garantam sua ampliagdo” para cumprir o estabelecido na Meta 1.

A Nnosso ver, € preciso considerar ainda que, apesar de nao obrigatoria, mas considerando
o direito universal para todas as criancas, pais e maes trabalhadoras de acesso a creche, mesmo
se alcancado o atendimento de 50% dessa populagéo de 0 a 3 anos, continua-se ferindo o
principio do direito desses sujeitos, ainda trés décadas depois de assegurado na CF do Brasil
(artigo 208), a educagdo como direito de todos sem distingdo e dever do Estado, conforme nos
alerta Paschoal (2018):

[...] vale destacar que educacéo da crian¢a em espacos coletivos, que esteve & margem
do sistema educacional brasileiro desde a sua origem, passa a ser direito de todas as
criangas a partir da promulgacdo da Constituicdo, visto que essas sdo consideradas
sujeito de direitos, inclusive o da educacdo desde o nascimento (PASCHOAL, 2018,
p. 770).

Quanto a populacdo de 4 e 5 anos, percebe-se uma situacdo mais amena no percentual
atendido, chegando o Estado de Alagoas ao atendimento de 93,5% desse publico em 2019.
Todavia, é preciso considerar que o prazo para cumprimento da meta de universalizacdo do
atendimento — 2016 — ja se encontra expirado, necessitando, ainda, promover a inclusdo de

6,5% dessa populacao, que se encontrava fora de uma instituicdo educacional, sendo também
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lesadas do seu direito. Nesse caso, com um agravante, posto que a EC n°® 59/2009 estabelece a
obrigatoriedade da matricula a partir dos 4 anos de idade, cuja data limite para cumprimento
seria 2016, em que toda a populacdo de 4 anos em diante deveria estar sendo universalmente

atendida na educacéo basica.

Tabela 13 — Evolucdo da matricula em creches e pré-escolas em Alagoas entre 2000 e 2020

ANO CRECHE PRE-ESCOLA TOTAL
2000 8.611 56.743 65.354
2002 9.782 57.671 67.453
2004 9.707 73.741 83.448
2006 11.021 86.291 97.312
2008 14.328 77.880 92.208
2010 17.632 81.740 99.372
2012 24.539 86.166 110.705
2014 31.731 84.098 115.829
2016 37.795 82.823 120.618
2018 47.599 81.604 129.203
2020 47.029 77.705 124.734

Fonte: Censo Escolar/MEC/Inep (2020).

Os numeros de matriculas na educacdo infantil, apresentados na tabela 13, apontam uma
evolucdo crescente e muito significativa na oferta em creche. Entre 0s anos 2000 e 2020,
percebe-se um crescimento de mais de cinco vezes na oferta dessa etapa no estado, indicando
que os municipios foram os grandes responsaveis pela expansdo na taxa de atendimento,
conforme apontam Pinto e Correa (2020). Em Alagoas, do total de matriculas de creches,
38.878 estdo vinculadas a rede municipal, 8.076, a rede privada e apenas 75 sdo atendidas na
rede estadual (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS
ANISIO TEIXEIRA, 2020). Quanto & oferta de pré-escola, percebe-se também o movimento
crescente, embora com variagfes menores. H4 um grande crescimento entre 2004 e 2006, com
queda em 2008, recuperando o crescimento a partir de 2010 e 2012, vindo decaindo nos anos
subsequentes, inclusive chegando em 2020 com um nimero de atendimento semelhante a 2008.
Essa variacdo a partir de 2006 pode estar relacionada a saida das criancas de 6 anos da educacao
infantil para o ensino fundamental, mediante a promulgacéo da Lei 11.274/2006, que ampliou
o ensino fundamental de oito para nove anos, com matricula no ensino fundamental a partir dos
6 anos de idade, cujas redes tiveram até 2010 para efetivar a mudanca. A EC n®59/2009 também
pode ter influenciado o crescimento que se mostra a partir de 2010. Quanto a queda entre 2018
e 2020, como ndo tivemos censo demografico em 2020, nao foi possivel analisar se estaria
relacionada com uma possivel diminuicéo dessa populagédo. De todo modo, comparando as duas

etapas, 0 numero de criancas atendidas em pré-escola continua muito superior ao atendimento
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em creches e a maciga maioria dessas matriculas encontra-se na rede municipal, somando
61.011. A rede privada estd responsavel por 16.389 matriculas e a rede estadual, por 305
(INSTITUTO..., 2020). Vale destacar que as matriculas da rede estadual tanto de creche como
de pré-escola sdo referentes as criangas de comunidades indigenas, definido pelo Decreto
1.272/2003, no artigo 1°, que institui a categoria de Escola Indigena no &mbito da educagéo
basica no Sistema de Ensino Estadual. De acordo com o Censo da Educacdo Basica (2020), ndo
ha mais, em Alagoas, matriculas de educacdo infantil vinculadas a escolas privadas
conveniadas. O percentual encontra-se zerado para esse tipo de atendimento em 2019 e 2020,
embora aparecessem percentuais de 1,4%, 1,7% e 2,2%, nos anos de 2018, 2017 e 2016,

respectivamente, conforme grafico 4, abaixo.

Gréfico 4 — Evolucdo do numero de matriculas na educacgdo infantil segundo a etapa de
ensino, Alagoas — 2016 — 2020
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Fonte: Censo da Educacao Basica: Resumo Técnico do Estado de Alagoas (2020).

Apesar da evolucao observada no grafico 4, a oferta atual ainda é insuficiente para suprir
a demanda existente, especialmente em creche e entre aqueles em situagdo de maior
vulnerabilidade. Quando afinado o olhar para os dados, percebem-se diferencas significativas
no perfil de atendimento, revelando a desigualdade instaurada em varios aspectos. Dados da
Pnad divulgados pelo IBGE (2019) asseguram gue a taxa de atendimento entre as criancgas de
0 a 3 anos que pertencem aos 25% mais ricos é 54,3%, enquanto a dos 25% mais pobres é de
27,8%. Entre a faixa etéria de 4 e 5 anos, o atendimento € 98,3% para 0s 25% mais ricos, e
92,6% para 0s 25% mais pobres. A pesquisa também indica que as criancas de 4 e 5 anos pretas
ou pardas frequentavam menos escola (93,7% e 93,3%, respectivamente) que as criancas

brancas (95,2%). As criangas residentes em domicilios rurais se encontravam em desvantagem
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ainda mais intensa em relacdo as residentes em domicilios urbanos: enquanto a frequéncia
escolar do primeiro grupo era de 20,4% em creche e 91,5% em pré-escola, a do segundo era de
40% em creche e 94,7% em pré-escola.

Dados apresentados no documento Desafios do acesso a creche no Brasil: subsidios
para o debate, da Fundacdo Maria Cecilia Souto Vidigal (FMCSV), publicado em 2020,
apontam que Alagoas possui uma demanda potencial® por creche de 26,2%, correspondente a
34.679 criancas, sendo, desse total, 10.857 em situacao de vulnerabilidade social. O respectivo
documento considera que 49,1% das criangas de O a 3 anos, em Alagoas em 2018,
enquadravam-se nos critérios do Indice de Necessidade por Creches (INC). O INC é um
indicador criado para medir a necessidade por creche em nivel municipal que identifica a
parcela da populacédo de 0 a 3 anos que reside em area urbana e que mais precisa da creche,
considerando critérios de priorizacdo que se refletem na sua formula calculada a partir da
proporcao de criangas®. Destes, 38,8% sdo criancas filhas de familias pobres residentes da zona
urbana; 1,3% sdo criancas filhas de familias monoparentais ndo pobres e da zona urbana; e 9%,
filhas de médes economicamente ativas ou que o seriam, se houvessem creches disponiveis para
atendé-las.

Na perspectiva da qualidade social que deve ser perseguida pela educagéo nacional, uma
das principais questdes a serem combatidas sdo as desigualdades sociais, regionais, de género,
de raca/etnia e todas as demais desigualdades histdrica, econémica e culturalmente enraizadas
em nossa sociedade e “[...] que se configuram no cotidiano em iniquidade de acesso a recursos,
oportunidades, saber e poder formal” (CARREIRA; PINTO, 2007, p. 31). As politicas de
educacéo infantil em Alagoas carecem caminhar com o olhar focado nessa dire¢cdo, dando o
devido dimensionamento e enfrentamento das desigualdades existentes para que se possa ter
garantido o acesso, a permanéncia e o atendimento de qualidade com equidade, efetivando de
fato o direito a educacéo de todas as criangas.

Nesse horizonte, um outro indicador significativo esté relacionando com a estruturacéo
da rede fisica na prospectiva da disponibilidade de vagas e nas condi¢6es de funcionamento

desses espac¢os, uma vez que sdo elementos basilares para a efetivacdo do atendimento. A tabela

52 A demanda potencial aqui referida diz respeito a parcela de criancas de 0 a 3 anos e 11 meses que
potencialmente pode frequentar uma creche, com base na Pnad Continua 2017. O célculo considerou a
populacéo de 0 a 3 anos, subtraindo as criancas dessa faixa etéria ja matriculadas e as criancas cujos pais nao
querem matricula-las em creche (FUNDACAO MARIA CECILIA SOUTO VIDIGAL, 2020).

8¢ representado pela fdrmula = (Proporgdo de criangas de zona urbana em familias pobres) + (Proporcao de

criancas de zona urbana nao pobres em familias monoparentais) + (Parcela da proporgao de criancas de zona
urbana ndo pobres, em familias ndo monoparentais, cuja mée é economicamente ativa ou seria
economicamente ativa se houvesse vaga em creche); recorte de Criancas de 0 a 3 anos (FUNDACAO...,
2020).
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14, a seguir, revela-nos como estd e como tem evoluido o nimero de estabelecimentos

destinados a educacao infantil no estado.

Tabela 14 — Numero de estabelecimentos publicos de educacao infantil em Alagoas entre

2000 e 2019
Etapa de Ensino/Dependéncia Administrativa
Ano Creche _ Pré-Escola _
Total | Federal | Estadual | Municipal | Total | Federal Estadual | Municipal
2000 144 0 1 143 1708 0 17 1691
2005 152 0 0 152 1452 0 24 1428
2007 204 0 0 204 1638 0 32 1606
2009 243 0 0 243 1650 0 27 1623
2011 314 0 0 314 1681 0 19 1662
2013 407 0 0 407 1647 0 15 1632
2015 532 0 1 531 1593 0 16 1577
2017 664 0 2 662 1499 0 16 1483
2019 807 0 1 806 1373 0 16 1357

Fonte: Censo Escolar/MEC/Inep (2019).

A tabela 14, ao apresentar o quadro de estabelecimentos de educacéo infantil no estado
de Alagoas, confirma a rede municipal como a maior mantenedora da educagéo infantil publica.
A esfera estadual permaneceu apenas com a oferta de educagédo infantil nas comunidades
indigenas, obedecendo ao estabelecido na respectiva legislacdo (ALAGOAS, 2015).

Tambeém é visivel um pequeno aumento na quantidade de creches e pré-escolas, a partir
de 2009, consequéncia da publicagdo da EC n° 59/2009, que estabelece a obrigatoriedade do
ensino a partir dos 4 anos, da Lei n® 11.494/2007, que regulamenta o Fundeb, passando a
transferir recursos para a educacéo infantil e, da criacdo, em 2007, pelo governo federal, do
Programa Nacional de Reestruturacdo e Aparelhagem da Rede Escolar Publica de Educacéo
Infantil — Proinfancia, que permitiu a adesdo dos municipios brasileiros para construcao,
reforma e equipagem de novos prédios para o atendimento & educacdo infantil, no sentido de
ampliacdo da oferta e melhoria dos espacos fisicos. A partir de 2015, esse crescimento tem se
mantido quanto a creches, mas tem decaido em relacdo a pré-escola.

Em relacdo a 2020, os dados do Censo Escolar (INSTITUTO..., 2020) indicam a
existéncia, no estado de Alagoas, de 1.913 estabelecimentos de atendimento a educacéo infantil,
sendo 107 somente creches, 738 apenas pré-escolas e 1.068 unidades que atendem a ambas as
etapas. Destas, 16 estabelecimentos estdo vinculados a rede estadual, 1.417, as redes municipais

e 480, a rede privada, conforme disponibilizados no grafico 5, abaixo.
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Gréfico 5 — Estabelecimento de educacdo infantil por atendimento e por dependéncia
administrativa em Alagoas — 2020
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Fonte: INEP (2020 apud FUNDACAO..., 2020).

O PEE/AL (ALAGOAS, 2015, p. 19) chama a atencdo para 0s aspectos estruturais da
maioria das instituicdes de educagdo infantil que “[...] ndo possui estrutura adequada para
atender essa demanda, necessitando maiores investimentos e politicas para a efetivacdo das
metas estabelecidas para a expansdo da matricula em creche”. Quanto as deficiéncias na
infraestrutura, o PEE destaca que muitos municipios ndo possuem Centros de Educacéo Infantil
para o atendimento de criancas de 0 a 3 anos, o que “[...] tem ocasionado a matricula dessa faixa
etaria em turmas de pre-escola que sdo direcionadas para as criancas de 4 e 5 anos e que nédo
possuem a estrutura necessaria para atender as especificidades das criangas de creche”
(ALAGOAS, 2015, p. 19). Também faz referéncia ao atendimento nas comunidades indigenas,
segundo o qual estas apresentam uma caréncia acentuada de investimentos na estrutura fisica,
na aparelhagem e nos recursos humanos, sendo a oferta de El realizada junto as unidades de
ensino fundamental.

O grafico 6, a seguir, apresenta a disponibilidade de recursos de infraestrutura, recursos
tecnologicos e pedagdgicos e recursos de acessibilidade para pessoas com deficiéncia das

instituicdes de educacdo infantil, conforme dependéncia administrativa.
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Gréfico 6 — Recursos relacionados a tecnologia e a infraestrutura disponiveis nas instituicoes
de educacéo infantil por dependéncia administrativa — Alagoas — 2020
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Fonte: Censo da Educacéo Bésica: Resumo Técnico do Estado de Alagoas (2020).

Observando o grafico 6, é possivel constatar, mais uma vez, a desigualdade social
presentificada no atendimento educacional para os diferentes publicos, posto que a rede privada,
notadamente, possui um percentual maior de recursos disponiveis, consequentemente,
favorecendo uma pequena populacao infantil que ja dispde de melhores condi¢des econémicas
e culturais em seu meio familiar e que é complementado em seu processo educacional, ja que é
esse publico que frequenta essa rede. No outro viés, o atendimento na rede publica, majoritario
e reservado ao atendimento da populacdo mais desprovida financeira e culturalmente, apresenta
uma limitacdo maior em termos da disposicdo de recursos de infraestrutura, materiais e
equipamentos adequados ao atendimento com qualidade, uma vez que insumos relacionados a
estrutura e ao funcionamento das institui¢des, junto a outros insumos, constituem elementos
basilares de um padrdo minimo de qualidade social para todos, em especial, na educagéo
infantil, em que espacos, materiais e ambiente sdo essenciais para ampliar e potencializar as
experiéncias e interacbes, contribuindo significativamente para aprendizagens e
desenvolvimento infantil plenos.

Nessa perspectiva, a assisténcia financeira da Unido aos municipios através do
Proinfancia, fomentando a construcdo e aquisi¢do de equipamentos para creches e pré-escolas
publicas, a partir de 2007, tem contribuido para essas melhorias da estrutura fisica. Muitos
desses equipamentos foram sendo inaugurados nesses Ultimos 10 anos e, consequentemente,
ampliado o atendimento, especialmente na creche, pela infraestrutura planejada para garantir
um atendimento adequado, seguro, bem ambientado e estimulante para bebés e criancas
pequenas, reforcando, mais uma vez, a relevancia da efetivacao do regime de colaboracgéo entre

os entes federados. A pesquisa de Givanildo da Silva (2019, p. 261) indica as possibilidades
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decorrentes do regime de colaboracdo entre os entes federados para os avang¢os conquistados,

em especifico o Proinfancia.

A responsabilidade da oferta da EI é do poder publico. No caso da primeira etapa da
educacdo basica, cabe o municipio em regime de colaboracdo com o estado e o
governo federal desenvolver agdes nas quais possibilitem o avanco e a melhoria da
oferta, objetivando cumprir os preceitos constitucionais. O Proinfancia é uma das
politicas, mesmo que pautado como politica de governo, que apresentou condicfes
para que 0s municipios que aderiram construissem creches e pré-escolas, contribuindo
na oferta da El local (SILVA, G., 2019, p. 261).

A respeito desse programa e configurando-se também como desafios postos ao Estado

de Alagoas, o PEE traz a ressalva que:

Embora alguns municipios tenham aderido ao Programa e alguns deles se encontrarem
em funcionamento, esse nimero ainda é insuficiente para atender a demanda. Diante
do quadro educacional da educacgdo infantil em Alagoas, com aproximadamente 187
mil criancas fora da escola, sera necessario muito investimento em politicas publicas
que ampliem o atendimento rumo a universalizacdo para essa etapa, pensando no
pleno desenvolvimento da crianca e, consequentemente, a qualidade do processo de
ensino e aprendizagem para as etapas seguintes (ALAGOAS, 2015, p. 20).

Observando os dados do Censo Escolar 2019 (MEC/Inep), percebe-se que todos os 102
municipios alagoanos possuem matriculas na pré-escola. Quanto ao atendimento em creches,
observa-se que um municipio, dentre os 102, ndo possui matriculas de criancas de 0 a 3 anos.
Apesar de ser apenas um municipio, € um dado chamativo porque se trata de uma
municipalidade em que nenhuma crianca de 0 a 3 anos tem esse direito assegurado, 0 que em
um estado, como Alagoas, com indicadores sociais tdo negativos, € um agravante que contribui
para a manutencao desse ciclo de desigualdade e de injustica social e de desrespeito ao Estado
democrdtico de direito.

Outro indicador significativo no rastro do atendimento a educagdo infantil com
qualidade esta relacionado a oferta da educacdo em jornada integral. A partir do grafico seguinte

(7), analisamos como essa situacdo esta posta em Alagoas.
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Grafico 7 — Percentual de matriculas em tempo integral na creche e na pré-escola — Alagoas —
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Fonte: DEED/Inep com base nos dados do Censo da Educagdo Basica (2019).

Pelo gréfico, é possivel verificar que o percentual de matriculas em tempo integral da
creche foi de 41,1%, caindo 0,3 p.p. em relagdo a 2018. Ja na pré-escola, o percentual foi de
6,8% em 2019, aumentando 0,7 p.p. em relacdo a 2018. As varia¢fes ao longo dos Gltimos
cinco anos sao pequenas, especialmente no atendimento em creche, havendo uma pequena
tendéncia de crescimento na pré-escola.

No entanto, é preciso destacar a larga diferenca entre a oferta de tempo integral para
creche e pré-escola, sendo que a primeira alcanca mais de 40% de matriculas, enquanto a
segunda ndo chega nem a 10%. Esse é um dado muito significativo relativo, posto que revela
uma concepgdo acerca do papel de creches e pré-escolas, evidenciando ainda resquicios de
assistencialismo nas creches, com mais tempo para o cuidado dos bebés e criancas pequenas, 0
que se associa as jornadas de trabalho dos pais/mées, e escolarizacdo precoce na pré-escola,

com jornadas semelhantes as executadas no ensino fundamental. Para Lemos (2020),

O dualismo educacédo versus assisténcia tem se configurado como uma caracteristica
da oferta da educacgdo infantil, mas também como a luta por supera-lo. Nesse embate,
mudancas estruturais e conjunturais atravessam as politicas educacionais, impactando
tanto a proposi¢do quanto a materializacdo dessas politicas (LEMOS, 2020, p. 150-
151).

Essas concepcbes marcaram toda a historia do atendimento as criancas de 0 a 6 anos e

ainda ndo foram totalmente ultrapassadas, considerando que a propria dindmica historica é feita
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de avancos e retrocessos, reverberando-se nas politicas publicas, nos modelos de gestdo pablica
e nos projetos de sociedade que se alternam no poder. E comum vermos avangos no campo
teorico e legal associado a velhas préaticas; em Alagoas, como vemos, ainda se presentificam.

Contudo, na perspectiva da operacionaliza¢do, um outro aspecto que acaba contribuindo
para a baixa oferta de atendimento em tempo integral, de acordo com a Nota Técnica da
Fineduca (2021, p. 26) se relaciona com o “[...] custo dessa oferta que demanda mais
profissionais devido a uma menor relacdo adulto-crianca e ao baixo valor repassado pelo
Fundeb, considerando que o fator de ponderagdo do Fundeb ndo estd relacionado ao Custo
Aluno-Qualidade”. A respectiva nota também destaca que a expansdo do atendimento em pré-
escola decorre da compulsoriedade da matricula imposta pela EC 59/2009, o que fez com que
muitos municipios reduzissem a oferta em tempo integral para atender a um ndmero maior de
criangas.

Embora se considere positivamente os avangos, em termos de crescimento do
atendimento, ¢é fato que as metas postas no PNE estdo muito distantes de serem alcancadas no
pais e em Alagoas, em particular. Muito provavelmente, ndo se cumprirdo até o final da sua
vigéncia, mediante o lento ritmo no atendimento da demanda, a necessidade eminente de mais
investimentos para a construgdo e estruturacdo dos espacos fisicos e formacdo adequada dos
profissionais.

Os dados até aqui apresentados ainda confirmam a disparidade entre o atendimento da
creche e pré-escola, revelando um carater excludente com a educacéo e cuidado da crianca de
0 a 3 anos, sujeito de direito como qualquer outra. Esse é um aspecto muito grave que fere
diretamente o direito de bebés e criancas bem pequenas, deixando um questionamento para a
sociedade e governos: qual o critério de cidadania utilizado pelo Estado brasileiro para
determinar quem é cidad&o de direito? Ha trés décadas, a educacéo infantil esta instituida como
direito de todas as criangas de 0 a 5 anos e como dever do Estado. Ha duas décadas, posta como
primeira etapa da educagdo basica, porém, milhdes de criangas ainda permanecem excluidas
desse direito “basico” no pais.

Um forte indicio das razdes da ndo focalizacdo da educacdo em creches esta no fato da
ndo obrigatoriedade da matricula; € um servico que exige mais investimentos de recursos
financeiros, materiais e humanos, uma vez que o regime de funcionamento necessario e
adequado suscita mais profissionais e uma jornada maior de tempo. Outro aspecto que reforga
um maior investimento na oferta para a faixa etaria de 4 e 5 anos, em detrimento das de 0 a 3,
estd diretamente relacionado as exigéncias postas pelos organismos multilaterais de

melhoramento dos indices de qualidade do ensino nacional, em especial o ensino fundamental,
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que acabam refletindo em uma concepcdo de pré-escola preparatoria para a etapa posterior. A
titulo de exemplo, podemos citar o Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic),
em execucao pelo governo federal desde 2012 e que, a partir de 2017, estende também o foco
para a pré-escola, além dos anos iniciais no ensino fundamental, visando a alfabetiza¢do dos
estudantes até o final do 3° ano desta etapa.

Assim, podemos inferir que, em Alagoas, a educacéo infantil, apesar de ser um direito
legalmente constituido desde a CF de 1988, de compor a educacdo basica a partir da LDB
9.394/96 e de ser financiada pelo Fundeb desde 2007, continua sendo negligenciada pelo poder
publico. A politica educacional para a etapa, ancorada nos parametros da federalizacdo que
legitimam as responsabilidades federativas, delibera e comanda o regime de financiamento e
de colaboracao entre os entes, ndo tem sustentado nem garantido que 0s municipios cumpram
as metas de atendimento & demanda, nem tampouco fomentado a tdo sonhada qualidade social,
negando a uma significativa parcela de criangas o direito ao atendimento educacional devido
pelo Estado.

Para compreender como o financiamento impacta na garantia do direito a educacédo
infantil, analisamos na sequéncia a categoria financiamento publico da educacao infantil,
considerando como indicadores 0s investimentos e gastos, 0s programas de assisténcia técnica
e financeira desenvolvidos e o regime de colabora¢do em processo em Alagoas.

Como abordado nas secfes 4 e 5 deste estudo, o financiamento é condicao fundamental
para viabilizar as politicas educacionais. Caso esta questao ndo seja devidamente encaminhada
e priorizada pelo poder publico, termina por comprometer o funcionamento do sistema como
um todo, afetando o direito desde o acesso até a qualidade da educacdo ofertada. Ndo menos
importante € a sustentacdo dessa politica de financiamento respaldada no modelo federativo de
divisdo de responsabilidades e regime de colaboracdo entre os entes federados.

Conforme constatado no inicio desta secdo, Alagoas se apresenta como um Estado, do
ponto de vista politico-econémico, com uma limitada capacidade financeira prépria e de seus
municipios, o que o torna altamente dependente da federalizacao, tornando o governo federal o
principal agente para realizar investimentos em obras pablicas e no desenvolvimento de
politicas e programas sociais. Para realizar essa andlise, partimos dessa compreensdo
apresentada por Carvalho (2010) ao avaliar que, em termos econémicos, o Estado de Alagoas
continua extremamente dependente do auxilio e das transferéncias federais, principalmente na
area das politicas sociais (educacgdo, salde, previdéncia, programas de transferéncia de renda,
microcrédito, agricultura familiar), como também na area energética e da infraestrutura. Como

estado desprovido de uma economia diversificada, dindmica e de complexos industriais, 0 autor
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considera que a intensificagdo da “parceria” com a Unido tem sido o0 Gnico caminho possivel
para reducdo significativa das desigualdades sociais decorrentes da estrutura oligarquica e de
poder ainda vigentes.

Carvalho (2010, p. 59) aponta que 0s programas e 0s recursos federais possuem uma
grande importancia para a realidade alagoana, de modo que “[...] mais da metade da populagéo
alagoana depende dos recursos federais para sobreviver e, sem esses programas estatais, 0S
municipios ndo teriam movimento comercial; o quadro de miséria seria muito maior, a tensdo
social e a violéncia seriam explosivas”. Dos diversos programas de transferéncia de recursos da
Unido para os estados, destacam-se as politicas permanentes para a educacao e para a salde,
sem as quais esses setores entrariam em colapso, afirma o autor.

Para desenvolvermos nossa andlise, recorremos aos documentos oficiais, relatorios
técnicos e dados financeiros disponibilizados e de acesso publico nas plataformas de governo e
através das ferramentas de acesso publico as informag6es orcamentarias e outros dados de
outras instituicdes. No que se refere a documentos oficiais, no ReCAL-EI, por tratar-se de um
documento direcionado aos referenciais e diretrizes curriculares, ndo localizamos referéncia ao
quesito financiamento. A tematica é tratada nas versdes dos dois Planos Estaduais de Educacéo
(PEE 2005-2025 e PEE 2016-2026). Destacamos, aqui, elementos da abordagem deste Gltimo
PEE, sendo 0 que se encontra em vigor.

Nesse sentido, ao discutir financiamento, o PEE (ALAGOAS, 2015) faz uma alusédo aos
aspectos que devem ser considerados ao se pensar numa politica de financiamento que seja
realmente eficiente, e que estdo atrelados ao PIB, aos percentuais de atendimento e demanda, a
gestdo de recursos, entre outros aspectos que vao influenciar nos gastos e na necessidade de
investimentos publicos direcionados para garantir um ensino de qualidade social.

Em relacdo ao PIB, Alagoas se coloca na 122 posi¢do nacional quanto ao percentual de
participacdo e despesas em educacdo, segundo dados da Education at a glande
(ORGANIZACAO PARA A COOPERACAO E DESENVOLVIMENTO ECONOMICO,
2013 apud ALAGOAS, 2015), dispostos do PEE (apud ALAGOAS, 2015, p. 95), o qual aponta
para um historico de baixo investimento do Estado na educacdo publica. E, ainda, que esse
investimento é por inducéo das politicas nacionais e ndo como agéo propria do Estado, de modo
que néo se reverbera em qualidade da educacdo pela insuficiéncia dos recursos. Um dado chama
a atengdo ao demonstrar que “[...] 0 déficit orcamentario era tamanho que, até a implantacdao do
Fundef, a média do custo/aluno das redes Municipais de Ensino era R$ 70,00 per capta por ano,
de acordo com o valor registrado da época” (ALAGOAS, 2015, p. 96).
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A partir da implantacdo do Fundef, a regido Nordeste obteve um crescimento
significativo no investimento por aluno no ensino fundamental, sendo Alagoas um dos estados
beneficiados. No entanto, os problemas de gestéo persistiram, agravando os desequilibrios entre
estado e municipios, dificultando a efetivacdo das responsabilidades federativas quanto a oferta
e manutencgédo das diferentes etapas da educacao, fomentando o processo de prefeiturizacéo,
destacada por Abrucio (2010) e Lira (2016), ao qual fizemos referéncia anteriormente, aspecto

que fica evidenciado no trecho abaixo, quanto a implantacdo do Fundef:

Em Alagoas, teve o seu comportamento de crescimento também expressivo, sendo de
122,5% em 1998, elevando-se a cada ano, alcangando 129,5% em 2001, e 130,7% em
2002. No entanto, como a matricula do ensino fundamental estava em sua maior parte
concentrada nas redes municipais e com um custo aluno muito rebaixado, teve assim
um repasse significativo do Estado para os Municipios de recursos do Fundef.
Esperava-se ai que o Estado como principal gestor da politica educacional buscasse a
retomada do equilibrio das matriculas na relacdo Estado/Municipios, mas o que se
constatou foi que de 1998 a 2008 o Estado néo equilibrou a distribui¢do de matriculas
entre as redes estadual e municipais, reduzindo de 26,79% para 21%, o que significa
uma queda de 5,79% de sua matricula no ensino fundamental.

Diante disso, o estado de Alagoas permaneceu com o mais elevado desequilibrio da
distribuicdo das matriculas na rede publica e implicou maior transferéncia de recursos
para os Municipios. Essa realidade se reproduz atualmente no Estado, mesmo com a
transformacdo do Fundef em Fundeb a partir de 2007, visto que, ndo houve a aplicacao
qualquer politica que garantisse um sistema de colaboragdo eficaz entre estado e
Municipios (ALAGOAS, 2015, p. 97).

Tanto na area do financiamento como da gestao, € indispensavel, em Alagoas, priorizar
0 regime de colaboragdo entre o Estado e seus municipios na oferta da educacdo escolar,
previsto na Constituicdo Federal (artigo 211) e na LDB (artigo 8°). Para tanto, é preciso garantir-
Ihe eficacia na reparticdo de responsabilidades, no planejamento e no estabelecimento de
normas, implementando mecanismos de negociacdo, deliberacdo conjunta e cooperacéo, de
maneira que cada ente possa desenvolver as condicdes de efetuar suas responsabilidades legais
com a oferta das etapas e modalidade de ensino de sua competéncia.

Com base no PEE/AL de 2015, com a implantacdo do Fundeb, em 2007, esperava-se
que o Estado de Alagoas pudesse reorganizar seu sistema de colaboragédo junto aos municipios
visando equilibrar a divisdo de responsabilidades e garantir melhorias no atendimento
educacional e no trato das etapas e modalidades de ensino de cada ente, uma vez que, com 0
novo fundo, haveria um incremento de recursos pelos novos valores de ponderagdo e pela
incorporacédo das matriculas de toda a educacdo basica. No entanto, no periodo de 2007 a 2014,
houve descompassos por parte do Estado, de modo que néo se efetivou equilibrio na distorcao
das matriculas, resultando na perda significativa de recursos para a rede estadual, provocando

a sobrecarga de responsabilidades para 0s municipios e intensificando ainda mais o processo
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de “prefeituriza¢do”. No periodo, o Estado chegou a perder recursos do Fundeb para os
municipios na ordem de 73% do total de R$ 1,95 bilhdes a ser investido em educagéo basica
(LIRA, 2016).

As consequéncias desses descompassos continuaram contribuindo na piora dos
indicadores educacionais do Estado, que, ao invés de se apropriar de seu papel de indutor e
coordenador das politicas educacionais e de financiamento, articulando o equilibrio das
responsabilidades federativas no sentido de criar um sistema coordenado de educacdo que
pudesse fazer frente as histéricas mazelas educacionais, ndo caminhou nessa direcéo,
desincumbindo-se das responsabilidades com a oferta do ensino fundamental, sobrecarregando
0S municipios com uma maior quantidade de anos dessa etapa e que, por suas vezes, foram
deixando de priorizar a ampliacdo da educacdo infantil, assim como investir em melhorias
substanciais em toda a rede. Para reforcar esse entendimento sobre a desresponsabilizacdo do
governo estadual, frisa-se que:

A frieza dos nimeros € capaz de explicar algumas situa¢fes que 0s gestores publicos
fazem questdo de ignorar, sempre classificando os déficits educacionais como uma
“heranca maldita”, entretanto, ndo tomam as medidas cabiveis para a promog¢ao de
politicas educacionais, que assegurem a mudanca do atual cendrio, visto que estado
de Alagoas vem se mantendo entre os estados com os piores indices de
desenvolvimento econémico e social do Pais, a mais de duas décadas, conforme
diagndstico apresentado no Plano Estadual de Educacéo-PEE anterior (ALAGOAS,
2015, p. 99).

Conforme € possivel visualizar na tabela 15, abaixo, em termos de matriculas,
considerando as analises anteriores apresentadas pelo PEE/AL de 2015 referente aos periodos
de 2007 a 2014, percebe-se que, de l4 em diante, a situacdo ndo se alterou. De 2015 a 2020, a
reducdo no nimero de matriculas na educagéo basica continuou decaindo ano a ano na rede
estadual, com uma leve recuperacdo em 2020; e na rede municipal percebe-se uma oscilacao
para mais ou para menos com tendéncia de diminuicdo. Registra-se, no total, uma reducédo de
228.016 matriculas do primeiro ao ultimo ano de vigéncia do Fundeb no estado. Assim como a

predominancia da rede municipal no maior quantitativo de atendimento.

Tabela 15 — Relacdo entre as matriculas da educacéo basica captadoras de recursos no

Fundeb segundo a rede de ensino — Alagoas 2007 - 2020
Ano Total Estadual % Municipal %
2006 969.985 303.481 31,29 666.504 68,71
2007 913.357 275.750 30,19 637.587 69,81
2008 889.455 257.342 28,93 632.113 71,07
2009 892.157 263.222 29,50 628.935 70,50
2010 846.460 240.304 28,39 606.156 71,61




2011 842.851 251.100 29,79 591.751 70,21
2012 808.882 228.097 28,20 580.785 71,80
2013 782.995 210.516 26,89 572.439 73,11
2014 770.985 205.930 26,71 565.055 73,29
2015 743.333 196.090 26,38 547.243 73,62
2016 723.693 190.566 26,33 533.127 73,67
2017 722.040 180.975 25,06 541.065 74,94
2018 714.028 178.570 25,01 535.458 74,99
2019 703.990 174.932 24,85 529.058 75,15
2020 685.341 175.079 25,54 510.262 74,46
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Fonte: elaborada pela autora com base em dados de Alagoas (2015) e Censo da Educagdo Basica: Resumo

Técnico do Estado de Alagoas (2020).

Cabe, no entanto, salientar que, durante o exercicio do Fundeb (2007-2020), Alagoas

continuou como um dos estados beneficiados com a complementacgédo da Unido, estando entre

0s quatro estados brasileiros que mais receberam recursos. Tomando como referéncia o ano de

2009, podemos observar no grafico 8, a seguir, 0s percentuais destinados aos estados:

Graéfico 8 — Transferéncia do Fundeb (estado + Unido)/25% RLI — 2009
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Fonte: Pinto (2012).

Pinto (2012, p. 168) esclarece que, no ano de 2009, “[...] a Unido complementou o

Fundeb com um total de R$ 5 bilhdes para as redes estaduais e municipais dos estados de

Alagoas, Amazonas, Bahia, Ceara, Maranhao, Par4, Paraiba, Pernambuco e Piaui”. Desse total,
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R$ 3,4 bilhGes ficaram com os municipios, de modo que, para boa parte destes, praticamente

dobraram os recursos educacionais que originalmente lhes caberiam.

Analisando o financiamento da educagdo basica em Alagoas, Lira (2016), em sua

pesquisa, aponta o crescimento expressivo dos recursos oriundos da complementacéo da Unido

para o Fundeb destinados ao estado nos trés primeiros anos de vigéncia do fundo, periodo em

gue gradativamente iam sendo incorporadas as matriculas da educacao infantil, do ensino médio

e da educacdo de jovens e adultos.

O financiamento da educacdo bésica sofreu significativa alteracdo a partir da
implantacdo do FUNDEB em 2007, coincidentemente o primeiro ano da gestéo Vilela
em Alagoas. Mendes (2012, p. 134) apurou que entre 2007 e 2010 — primeiro mandato
do PSDB — o Estado recebeu um incremento da ordem de 194,27% de recursos
provenientes de complementacéo da Unido para a Educacdo Basica (conforme dispde
a legislacéo em relacdo aos estados que ndo atingissem o valor do custo-aluno minimo
estabelecido nacionalmente). Foram exatos 83.670.946 (oitenta e trés milhdes,
seiscentos e setenta mil, novecentos e quarenta e seis) em 2007, 88.554.064 (oitenta e
oito milhdes, quinhentos e cinquenta e cinco mil, sessenta e quatro) em 2008,
142.881.104 (cento e quarenta e dois milhdes, oitocentos e oitenta e um mil, cento e
quatro) em 2009 e 162.544.393 (cento e sessenta e dois milhdes, quinhentos e quarenta
e quatro mil, trezentos e noventa e trés) em 2010, praticamente o dobro do valor
repassado no primeiro ano de vigéncia do Fundo (LIRA, 2016, p. 291).

Em termos de transferéncias constitucionais oriundas do Fundeb, o Estado de Alagoas

teve como repasse, ao longo da vigéncia do fundo, os valores relacionados na tabela 16, a sequir.

Tabela 16 — Transferéncias constitucionais realizadas via Fundeb para o Estado de Alagoas —

2007-2020
Regiao ~ UF ~ Ano - Transferéncia ~ Valor Consolidado «
Nordeste AL 2007 FUNDEB R$211.033.327,40
Nordeste AL 2008 FUNDEB R$287.431.423,24
Nordeste AL 2009 FUNDEB R$351.868.425,78
Nordeste AL 2010 FUNDEB R$401.222.155,23
Nordeste AL 2011 FUNDEB R$504.095.459,80
Nordeste AL 2012 FUNDEB R$552.285.595,92
Nordeste AL 2013 FUNDEB R$555.558.738,20
Nordeste AL 2014 FUNDEB R$596.193.940,28
Nordeste AL 2015 FUNDEB R$643.733.802,36
Nordeste AL 2016 FUNDEB R$654.012.345,75
Nordeste AL 2017 FUNDEB R$609.038.181,05
Nordeste AL 2018 FUNDEB R$674.516.358,56
Nordeste AL 2019 FUNDEB R$724.753.380,75
Nordeste AL 2020 FUNDEB R$697.638.593,02

Fonte: Brasil (2021c).
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O Fundeb teve grande impacto na educacgdo alagoana, assim como 0 seu antecessor, 0
Fundef, embora em menores propor¢des, uma vez que financiava apenas o ensino fundamental.
Vale aqui relembrar que a grande maioria dos municipios alagoanos é carente de receita propria,
dependendo basicamente dos repasses e transferéncias constitucionais para arcar com suas
responsabilidades legais. Com os fundos contédbeis, principalmente o Fundeb, para
financiamento da educacdo bésica, além do aumento do percentual de criangas e jovens na
escola, o salario médio dos professores da rede publica aumentou e a desigualdade nos padrdes
educacionais entre os estados nordestinos e os do Sudeste foi reduzida (CARVALHO, 2010).
Evidentemente que 0s avancos em termos qualitativos ainda estdo muito distantes do ideal, uma
vez que os valores do custo-aluno estiveram sempre abaixo daqueles estimados pelo CAQI
(EDNIR, BASSI, 2009; PINTO, 2010) defendido pela Campanha Nacional pelo Direito a
Educacdo, de modo que, mesmo com uma soma maior de recursos do Fundeb, sendo ao longo
de sua vigéncia mais que triplicado, conforme se percebe na tabela 16, comparando os valores
do repasse inicial (2007) com o repasse final (2020), ao ser dividida pelo total das matriculas
municipais, ndo se conseguiu atingir o minimo da qualidade educacional preestabelecida na
legislacdo. Ha que se destacar, aqui, que a conjuntura politico-econémica do estado nédo
possibilitava a contrapartida desses entes federativos em termos de complementacdo destas
transferéncias, com o agravante, ainda, da ma gestdo estadual, que resultou em perda de
matriculas da rede estadual, ao longo do tempo, contribuindo para dificultar ainda mais o
financiamento do seu sistema.

Fomentando e reforgando essa compreensédo de um modelo de governo estadual, que
também se estende a varios municipios, de compromisso maior com os ditames do capital,
seguindo as orientacdes dos organismos internacionais que representam as forgcas do mercado

e adotando arrochos as politicas sociais, Lira (2016) analisa que:

A ideologia neoliberal que orienta 0os governos no sentido de racionalizagdo dos
recursos atrelada a politica de Fundos para o financiamento da educacdo, estimula os
gestores publicos a ndo acrescentarem quantias maiores do que aquelas determinadas
constitucionalmente no setor, aplicando sempre o minimo legal. Muitas vezes nem
isso, como ocorreu em Alagoas (com a conivéncia da Assembleia Legislativa que
ignorou, por exemplo, o parecer do Tribunal de Contas Estadual relativo a ndo
aplicacdo minima dos 25% constitucionais em educacéo no ano de 2011, aprovando
as contas do governo Teotonio Vilela). Na auséncia de um fundo sustentavel para o
pagamento dos aposentados, 0 mecanismo do FUNDEB, criado para ser usado na
MDE e na consolidacdo de uma politica de valorizagdo dos professores em exercicio
perde muito da sua eficdcia (LIRA, 2016, p. 293-294).
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Desse modo, é possivel compreender que a politica externa também repercute nas
administracbes subnacionais, conduzindo a gestdo administrativa e de pessoal,
consequentemente, dando o tom da conducdo das politicas educacionais, tanto nos contextos de
sua producdo quanto de sua préatica, com forte repercussdo nos resultados. Lira (2016) faz essa
relacdo em sua andlise do Governo Teotonio Vilela (2007-2014), que esteve a frente da
administracdo do Estado nos primeiros oito anos da vigéncia do Fundeb. Além da inclinacao
ideoldgica da gestdo (PSDB) aos pressupostos do neoliberalismo, também se ajustava aos
interesses oligarquicos da monocultura do agucar, de modo que a gestdo ndo centrou em
resolver a situacdo financeira do Estado, nem focou em ampliar os investimentos em educagéo
ou mesmo melhor gerenciar os recursos do Fundeb, sendo recorrente a distribuicdo dos recursos
remanescentes do fundo, ao invés da estruturacdo das carreiras docentes, optando pelo
mecanismo de contengdo da folha salarial em moldes fiscais conservadores e primando pela
velha politica de favorecimento aos interesses dominantes. Nds estendemos essa concepgao
também ao governo seguinte, que, embora com um viés mais de terceira via, avangou pouco na
conducdo do Estado e de suas politicas educacionais numa perspectiva mais democratica, de
valorizagéo profissional e de esforgos para concentrar mais investimentos no gasto-aluno e na
melhoria educacional.

Quanto aos aspectos relativos ao financiamento da educacéo infantil, para compreender
as demandas financeiras que focassem no cumprimento da Meta 1 do PNE/PEE e na efetivacdo
de um atendimento com qualidade e equidade no estado, é preciso considerar que nessa etapa
o financiamento tem um peso ainda maior. Para tanto, é fundamental discutir os fatores que
mais impactam no gasto por aluno, uma vez que esta diretamente relacionado aos salarios dos
profissionais da educacdo, jornada diaria de atendimento, nimero de criangas por turma e
relacdo adulto-crianga, sem contar 0s insumos materiais e estruturais para o funcionamento das
instituicdes e garantia ao acesso e a permanéncia. Assim, os custos de manutencdo para a El,
em especial das creches, tendem a ser bem maiores que de outras etapas, pois ha a prevaléncia
de jornada integral que demanda a contratagdo de pelo menos dois professores por turma, além
de outros profissionais de apoio, considerando ainda que a relacdo de criancas/adulto na faixa
etaria de 0 a 3 deve ser relativamente pequena para que se possa assegurar educacéo e cuidado
de qualidade, implicando, ainda, em maiores custos com alimentagdo, agua, eletricidade,
material de higiene e limpeza, material didatico de variados tipos, brinquedos, parques infantis,
entre outros insumos que indicam, claramente, gastos unitarios maiores do que 0S ensinos

fundamental e médio.
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Em seguida, apresentamos uma tabela (17) retratada na Nota Técnica da Fineduca

(2021), a qual apresenta a estimativa de gastos com EI no Brasil, para visualizarmos esse

indicador em Alagoas em comparagdo com os demais estados brasileiros.

Tabela 17 — Estimativa de gasto com educacéo infantil das redes municipais de educagéo
basica, com base nos recursos disponiveis por aluno por UF, Brasil — 2019

Recursos por matricula

Estimativa de gastos

UF RS) Nuamero de matriculas (em milhdes ES)
AC 5.111 37.238 190.,3
AL 4.285 101.145 4334
AM 4,956 139.714 692,5
AP 5.206 22 806 118,7
BA 5.279 410.441 2.166,9
CE 5.328 314.151 1.673,7
DF 9.081 46.331 420,7
ES 4.789 162.480 778,1
GO H.860 186.415 1.278,7
MA 4.571 287264 1.313,1
MG 7.234 577 966 4.181,3
MS 7.243 112.824 817.2
MT 7.141 151.830 1.084,3
PA 4.541 279.786 1.270,6
PB 5.354 112.209 600,7
PE 5.702 205.832 1.173.,6
Pl 4778 123.411 589.7
PE 7.749 390.951 3.029.3
| 6.871 391.024 2.686,7
RN 5.669 109.725 6220
RO 6b.694 40.808 2732
RE 7.102 24161 1716
RS 9.175 306.298 2.810,3
SC 7.955 315520 2.510,1
SE 6.345 60 398 383,2
SP 10.879 1.483.605 16.140,2
TO 6.707 57.335 384.5
Total 6.451.668 47.794.7
% do Pib 0,66"%

Fonte: Nota Técnica da Fineduca (2021).

Segundo a Nota Técnica (ASSOCIACAO NACIONAL DE PESQUISA EM
FINANCIAMENTO DA EDUCACAO, 2021), a referéncia principal para essa estimativa é a

Receita Potencial minima vinculada a educacdo basica (RPEb), que € calculada a partir do

Simulador Fundeb e indica o potencial de recursos que cada ente federado possui para aplicar

em educacio®.

54 Sua composicdo € a seguinte: RPEDb = [Receita Liquida de Impostos x 25% - receitas destinadas ao Fundeb +
receitas recebidas do Fundeb + Saléario Educagdo (quota municipal/estadual) + complementacéo da Unido ao
Fundeb - VAAF + receitas de programas (PNAE+PNATE+PPDE)].
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A nota também esclarece que, embora seja uma estimativa bastante aproximada, ela
“[...] oferece uma primeira imagem aproximada das despesas com Educacdo Infantil no Brasil
indicando um valor proximo a R$ 48 bilhdes, cerca de 0,7% do PIB, ou 13% do gasto publico
total estimado em 5% do PIB, pelo INEP” (ASSOCIAQAO..., 2021, p. 36).

Olhando para os valores correspondentes ao estado de Alagoas, podemos perceber que
a estimativa de gastos € muito pequena, comparada a outros estados da federacdo, chegando a
ser maior apenas que o estado de Sergipe no Nordeste, e que os estados do Acre, Amapa,
Rondodnia, Roraima e Tocantins e ao Distrito Federal.

Em relagdo aos programas de assisténcia técnica e financeira da Unido para com os
estados e municipios, damos aqui destagque ao Proinfancia, uma vez que se trata de um programa
de grande impacto para a ampliacdo da oferta de novas vagas e de melhorias na infraestrutura
e pela sua configuracdo enquanto programa de assisténcia voluntaria, cujo repasse de recursos
depende da adesdo dos municipios. Os programas de assisténcia legal, que possuem
transferéncia direta, sdo abordados na subsec¢édo seguinte.

Sobre o Proinfancia, ja fizemos referéncia anteriormente, destacando o impacto no
incremento de matriculas e melhorias da infraestrutura. Aqui, focamos na efetivagdo do
programa no ambito do estado alagoano.

De acordo com dados do Simec de 2018, apresentados na pesquisa desenvolvida por
Siqueira (2019), Alagoas contemplava 169 termos de adesao de obras do Proinfancia assinados
com o FNDE por 85 municipios, representando um percentual de 83% dos municipios do
estado.

Segundo Siqueira (2019), na fase inicial do programa, Pré-PAC, entre os anos 2007 e
2010, apenas 23 municipios alagoanos teriam aderido ao programa, havendo a limitacdo de uma
unidade por municipio. Na fase posterior, entre 2011 e 2017, ja com o PAC, e ap0s maior
flexibilizac&o das exigéncias, percebe-se um movimento maior de adesdes, chegando a mais 62
municipios, conforme apresentado no quadro 12, logo abaixo. E possivel perceber uma
prevaléncia de obras do Tipo B, que, segundo a autora, pode ser justificado pela capacidade de
atendimento (120 criancas em periodo integral e 240 no parcial) em comparacdo com o Tipo C

(60 criancas integral e 120 parcial).
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Quadros 12 e 13 — Unidades do Proinfancia em Alagoas por tipologias e situacdo da obra

(2018)

Tipologia N° Situacao da obra Numero de obras
Tipo B 36 Concluidas 58
MIB 35 Contratacao 02
Projeto 1 Convencional 21 Reformulagdo H
Tipo C 20 Em execucio 43
Inacabada 05
MIc 17 Em licitacdo 14
Projeto 2 Convencional 16 Obras canceladas 07
Projeto Tipo B - Bloco 3 Paralisadas 11
Estrutural ‘ Planejamento pelo proponente 11
Tipo B (Projeto Novo) 1 Nio ha informacio no Sistema 07
Total 169 Total 169

Fonte: Siqueira, P. (2019).

O quadro 13 aponta uma variedade de situacé@o das obras, sendo que menos da metade
se encontram totalmente concluidas (58), consequentemente com capacidade real para garantir

novos atendimentos e impactar na ampliacdo na oferta.

Quadro 14 — NUmero de adesdes e municipios por mesorregido contemplados pelo programa

em Alagoas até 2018
MluncmeS do Adasnas A\Il.lmcxpxos do AdEkEs Mlunm.plos do Adastes
Sertdao Leste Agreste
1. Agua Branca 1 1. Anadia 1 1. Arapiraca 8
2. Batalha 1 2. Atalaia 3 2. Cacimbinhas 1
3. Barra de Santo 3. Campo
2 SckMogte : Antonio : Grande :
. F 4. Barra de Sao 4. Coité do
4. Canap! L Miguel : Noia ;
5. Carneiros 1 5. Boca da Mata 2 5. Craibas 1
6. Delmiro : 6. Estrela de
Clonveis 4 6. Branquinha 1 Alagoas 1
7. Inhapi 1 7. Cajueiro 1 7. Feira Grande 2
: 8. Giraudo n
8. Jaramataia 1 8. Campestre 1 Pouclina 2
9. Major Isidoro 1 9. Campo Alegre 5 9. Igaci 2
10. Maravilha 1 |10.Capela W~ 1
-anoa
~ 11. Limoeiro de 5
11. Mata Grande 1 11. Cha Preta 1 Anadia 2
; o, 12. Colonia 12. Olho d'Agua
)
12. Monteiropolis 1 1 Sinia 3 Geind 1
13. Olho d'Agua " . 13. Palmeira dos
das Flores - 13- Conuipe . Indios g
14. Olho d'Agua e 14. Paulo
do Casado : 14 Bickeirs : Jacinto :
15. Olivenca 1 15. Ibateguara 1 15. Quebrangulo 1
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16. Sdo
Sebastido
17. Tangue
d'Arca
18. Taquarana 1
19. Traipu 2
Tuta! de 14
adesoes

16. Ouro Branco 1 16. Igreja Nova 1

17 Pdo de
Acicar

18. Pariconha

19. Piranhas

20. Pogo das
Trincheiras

21. Santana do
Ipanema

» a 4

22. _T_:;;él:;se da 1 22. Maragogi

23. Senador Rui 23 Marechal

Palmeira Deodoro

24 Matn
Total de adesdes 30 & Cmmz ﬁbe

25 Messias

26. Murici

27. Novo Lino

28. Paripueira

20 Passo de
Camaragibe

30. Penedo

31. Piacabugu

32 Pilar

33. Porto Calvo

34. Porto Real do
Colégio

35. Rio Lareo 3

36. Roteiro 1

37. S3o Jose da "
Laje -

38. Sdo Luis do .
Quitunde B

39 S3o Miguel dos 4
Campos

40. Satuba

41. Teotémo Vilela

42, Upido dos
Palmares

43. Vicosa 2

Tortal de adesdes 105

]
]

17. Jacuipe

18. Japaratinga
19 Jequua da Praia

[ =Y

—
b |t

20. Junqueiro

[t

[
(%1

21. Maceio

il

LV

[

[ RS Py B e e e £

—

Fonte: Siqueira, P. (2019).

Percebe-se que na Mesorregido do Sertdo, até 2018, um total de 23 municipios foram
contemplados com obras do Proinfancia, somando 30 unidades no total. Destes, 0 que obteve
maior quantitativo foi o municipio de Delmiro Gouveia, contemplado com quatro unidades. Na
mesorregido do Leste Alagoano, 43 municipios realizaram adesdo ao programa, alcangando 105
novos prédios. A maioria dos municipios obteve uma quantidade de obras que variade 1 a 5
unidades, com excecdo para a capital do estado, Maceio, que obteve um total de 25 novas
unidades. A Mesorregido do Agreste contou com 19 adesdes, somando 34 novas unidades,
sendo que destas, oito encontram-se no municipio de Arapiraca, 0 maior da mesorregiao e o

segundo maior do estado em termos populacionais.
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Apesar da maioria das obras ainda ndo estar concluida, o efeito ja é sentido no que se
refere a ampliacdo da oferta. A analise dos dados de matriculas da ultima década, 2010 a 2020
revela um crescimento substancial no nimero de matriculas. Conforme o Censo Escolar, em
2010, Alagoas apresentou 17.632 matriculas em creche e 99.372 em pré-escola. Em 2020, o
quantitativo de matriculas em creche foi de 47.029 e da pré-escola, 124.734, um incremento de
29.397 novas matriculas em creche e 25.362 na pré-escola. Evidentemente que outros fatores
também contribuiram para esse crescimento, mas € fato que a ampliacdo da rede fisica é

definidora para que a ampliacdo da oferta possa ocorrer.

Tabela 18 - Crescimento da matricula em creche e pré-escola em Alagoas entre 2010 e 2020

A N° de matriculas N° de matriculas N° total de matriculas
no , ~ .
na creche na pré-escola na Educacéo Infantil
2010 17.632 81.740 99.372
2020 47.029 77.705 124.734
% de crescimento +166,7% -4.9% +25.5%

Fonte: Censo Escolar/MEC/Inep (2020).

Em termos percentuais, os dados indicados pela tabela comprovam o aumento nas
matriculas da EI no estado de Alagoas, que cresceram 25,5% de 2010 a 2020, contabilizando
124.734 criangas atendidas, em decorréncia do aumento das matriculas em creche pela
implantacdo do Proinfancia no estado, posto que, conforme Siqueira (2019, p. 82), “[...] é
possivel afirmar que uma das contribui¢fes do Proinfancia a educacgéo infantil dos municipios
alagoanos foi a ampliacdo do acesso das criancas em idade de creche, pois seu projeto
arquitetonico contempla espagos especificos para bergarios”.

Considerando as obras que se encontram em fase de execugéo e aquelas que estdo em
algum estagio de tramitacdo, a perspectiva é que nos proximos anos se criem pelo menos 10
mil novas vagas, que, somadas aquelas decorrentes do Programa Cria do governo estadual,
amplie significativamente a oferta de educacdo infantil no estado; embora outros fatores

impliquem também na constituicdo e efetivacdo dessa oferta.
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6.2 A educacdo infantil na realidade de trés municipios alagoanos: aproximacoes e

contraposicoes

Para nos aproximarmos mais do cendrio da educacdo infantil em Alagoas, buscamos
analisar trés municipios com diferentes dimensdes, localizacdo geogréfica, condi¢oes
socioecondmicas e sociais, de modo a selecionar um universo diversificado quanto a realidade
dessa etapa de educacéo infantil no estado. Na representacao, temos um municipio de cada uma
das trés mesorregiGes em que o estado estd dividido, sendo o mais populoso, um outro com
populacdo mediana e um terceiro, sendo um dos menos populosos do estado. Os trés
municipios, ainda, possuem IDH considerados alto, médio e baixo, respectivamente.

A Mesorregido do Leste Alagoano engloba seis microrregides: Litoral Norte Alagoano,
Macei6, Mata Alagoana, Penedo, Sdo Miguel dos Campos e Serrana dos Quilombo. Com 52
municipios, é a mesorregido mais habitada, ocupando 13,2 mil km? ou 47,7% do territorio do
estado. Além de ser a mais extensa, também se apresenta como a mais importante
economicamente, pela presenca da capital, Maceio, e da Zona da Mata, que chama atencéo,
principalmente, pela flora e fauna da Mata Atlantica e por concentrar a producao canavieira do
estado. H& um intenso turismo por causa de suas belissimas praias e nela também estdo o Porto
do Jaragué e o Aeroporto Internacional Zumbi dos Palmares. Além do turismo, 0 comércio e a
industria fortalecem a economia da regido.

A Mesorregido do Agreste Alagoano abrange trés microrregides: Arapiraca, Palmeira
dos Indios e Traipu, englobando 24 municipios e uma area de 5,8 mil km?, correspondendo a
20,8% do estado. Caracteriza-se como uma regido de transi¢do, sendo a menor em extenséo e
a segunda mais populosa. Localizada na parte mais central do estado, limita-se com o Sertdo a
oeste e a Mata Atlantica a leste. O municipio de Arapiraca € o principal polo dindmico desta
mesorregido, sendo também a cidade mais desenvolvida do interior alagoano. Em seus
municipios, predominam culturas de feijdo, fumo, amendoim, mandioca, milho, caju, algoddo
e cana-de-acucar. Neles, sdo encontrados também minerais como: amianto, argila, calcario e
ferro.

A Mesorregido do Sertdo Alagoano, por sua vez, divide-se em quatro microrregides:
Alagoana do Sertdo do S&o Francisco, Batalha, Santana do Ipanema e Serrana do Sertdo
Alagoano, com 26 municipios em um territério de 8,8 mil km2, o que equivale a 31,6% do
estado. E a mesorregido menos populosa e com menor desenvolvimento econdmico. Com uma

vegetacdo de Caatinga predominante, a economia desta mesorregido estd baseada,
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principalmente, na pecuaria, desenvolvendo a criacdo de caprinos e bovinos, além da cultura

do cultivo de feijdo e mandioca. A figura 4 traz o0 mapa com a divisdo das mesorregides.

Figura 4 — Mapa de Alagoas dividido em mesorregides com a indicagdo dos municipios
pesquisados

ALAGOAS
emMAPAS

MESORREGIOES

Bahia

Sergipe

OCEANO ATLANTICO|

Iz

40 60
i

Fonte: IBGE (2015). Seplag (2017).

Legenda

I:l Lests Alagoano
Agreste Alagoana
Sertao Alagoanc

52 Municipios
24 Mumicipios
26 Municiplos

A seqguir, apresentamos um quadro (15) com alguns aspectos comparativos sobre 0s

municipios pesquisados, evidenciando a diversidade e desigualdades existentes no ambito de

um mesmo estado, apesar de sua area geografica ser a segunda menor do pais.

Quadro 15 — Populacdo e indicadores sociais e regionais por municipio

. MUNICIPIO A MUNICIPIO B MUNICIPIO C
CARACITERIEATIE A (MACEIO) (DELMIRO GOUVEIA) | (MAR VERMELHO)
Area territorial 509,552 km? 628,545 km? 91,741 km?
3.652 pessoas (2010)

Populacao residente

Ordenacao no estado

932.748 pessoas (2010)
1.025.320 (estimativa 2020)
10

48.096 pessoas (2010)
52.262 (estimativa 2020)
10°

3.494 (estimativa 2020)
101°

Densidade
demogréfica - 2010

1.854,10 hab./km?

79,13 hab./km?

39,23 hab./km?

Populacdo de 0 a 5
anos — 2010

0 a 3 anos = 56.682
4 e 5 anos = 30.574

0 a3 anos = 3.598
4 e5anos =1.636

0 a3anos =221
4 e5anos =127

Percentual 9,3% 10,9% 9,5%
Taxa de escolarizagéo 95,0 % 96,1% 97,8%
(6 a 14 anos) — 2010
Ordenacdo no estado 74° 56° 6°
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Taxa de analfabetismo 11,9% 23,4% 30%
(15 anos ou mais) —
2010
Ordenacéo no estado 102° 940 720
IDHM - 2010 0,721 — Alto 0,612 — Médio 0,577 — Baixo
Ordenacao no estado 1° 11° 31°
PIB per capita - 2018 22.126,34 R$ 10.039,86 R$ 10.388,51 R$
Ordenacdo no estado 9° 61° 58°
Mortalidade Infantil — 12,18 x 1000 14,60 x 1000 27,78 x 1000
2017
Ordenacdo no estado 45° 558 4°
Mesorregido Leste Alagoano Sertdo Alagoano Agreste Alagoano
Microrregiao Macei6 Alagoana do S_ertéo do Palmeira dos Indios
Sdo Francisco

Fonte: elaborado pela autora (2020) com base nos dados do IBGE (2010).

Vislumbrando representar ainda mais cada um dos municipios investigados, tragamos,

brevemente, algumas caracteristicas de suas formagdes historica, geografica e socioecondémica:

« O municipio de Macei6>®

O primeiro nacleo urbano da futura Maceid surgiu no inicio do século 16 a partir
do Engenho Magay06, nome de origem tupi que significa “o que tapa o alagadigo”, e que da
origem a denominacdo Maceid. No livro Interpretacdo da Provincia, Dirceu Lindoso (2005
apud TICIANELLI, 2015, ndo paginado) avalia que o desenvolvimento da cidade se deu por ser
“o caminho que ligava as terras Uberes do vale do Mundau, por meio da lagoa do Norte, ao
porto natural de Jaragua”. Até meados do século 18, Macei6 ndo passava de um pequeno
povoado pertencente ao engenho de aclcar. A povoacao possuia uma capelinha sob a invocacao
de Nossa Senhora dos Prazeres.

No comeco do século 19, ainda que ndo passasse de uma pequena vila, apresentando um
conjunto de ruelas e habitagdes rusticas, j& era um centro comercial de certa notoriedade,
servindo de emporio a uma vasta zona agricola, com diversos nucleos agucareiros marginais.
Com a abertura dos portos por D. Jodo VI, em 1808, em pouco tempo cresceu 0 movimento
portuéario em Jaragud, abrindo o caminho para a povoacao de Maceid ganhar status de vila, e,
em 5 de dezembro de 1815, foi desmembrada da vila das Alagoas (atual Marechal Deodoro).
Com a emancipacdo politica de Alagoas, em 1817, e a prosperidade da vila de Macei0, gracas

ao seu porto, cresceram os indicativos de transferéncia da capital da provincia da vila das

%5 Fontes: IBGE: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/al/maceio/pesquisa/23/25124; Historia de Alagoas
por Edberto Ticianeli https://www:.historiadealagoas.com.br/maceio-e-o0s-primeiros-anos-de-sua-historia.html;
https://pt.wikipedia.org/wiki/Macei%C3%B3; Secult/AL: http://www.cultura.al.gov.br/municipios/historico-
dos-municipios/historico-do-municipio-de-maceio.


about:blank
about:blank
about:blank
http://www.cultura.al.gov.br/municipios/historico-dos-municipios/historico-do-municipio-de-maceio
http://www.cultura.al.gov.br/municipios/historico-dos-municipios/historico-do-municipio-de-maceio
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Alagoas para Macei0, fato que ocorreu em 16 de dezembro de 1839, depois de acirrados
conflitos e resisténcia entre populares das duas vilas. A partir de entdo, Macei6 deu inicio a
uma nova fase no comeércio e, posteriormente, na industria, consolidando seu desenvolvimento
administrativo e politico no estado.

Assim, Maceid, capital do estado de Alagoas, ocupa uma area de 509,5 km2. E o
municipio mais populoso de Alagoas e sua populacdo em 2020, estimada pelo IBGE, era de
1.025.320 habitantes, sendo a décima quarta capital brasileira a ultrapassar a marca de um
milhdo de habitantes residentes e a quinta do Nordeste. Com uma taxa de urbanizac¢do da ordem
de 99,75%, possui IDH de 0,735, considerado alto pelo Pnud, classificando-se em primeiro
lugar do estado. Integra, com outros dez municipios alagoanos, a Regido Metropolitana de
Maceio, totalizando cerca de 1,3 milhdo de habitantes em 2015, constituindo-se na maior
aglomeracdo urbana de Alagoas, a 62 maior do Nordeste e a 23? de todo o pais.

Maceid encontra-se na Mesorregido denominada Leste Alagoano, junto com mais 51
municipios. Faz divisa com cidades como Sdo Luis do Quitunde, Paripueira, Barra de Santo
Antonio, Flexeiras, Messias, Rio Largo, Satuba, Santa Luzia do Norte, Coqueiro Seco
e Marechal Deodoro, as quais é ligada pelas BR-101, BR-104, BR-316 e AL-101. Macei0 ¢ a
principal cidade do estado e, atualmente, vive um intenso crescimento econémico e de
infraestrutura, sendo uma cidade considerada capital regional A, segundo a hierarquia urbana
do Brasil. E 0 maior produtor brasileiro de sal-gema e possui um importante polo cloroquimico.
Fica no municipio a maior industria produtora de clorossoda da América Latina. Seu setor
industrial diversificado, além das indUstrias quimicas, € composto de indUstrias agucareiras e
de alcool, de cimento e alimenticias. Embora pouco extensas, ainda existem plantac6es de cana-
de-acUcar na area rural do municipio. Ha também producdo de cocos e de frutas, como caju,
manga e jaca, pecuaria e extracdo de gas natural e petroleo. Possui 0 maior Produto Interno
Bruto do estado, 9.143.488.000 reais: 0 40° maior do Brasil. Macei6 é o mais importante centro
comercial do estado de Alagoas. O porto de Jaragud, que fica na cidade, serve de escoadouro
para a producgdo agricola e mineral da regido desde o século 17.

Por suas belas praias, é conhecida como “Paraiso das Aguas” e também é considerada
como o “Caribe Brasileiro”, devido as suas belezas naturais, que atraem turistas de todo o
mundo, tendo nessa area uma das suas principais fontes econdmicas. E banhada pela lagoa
Mundad, a terceira em tamanho do Brasil, e 0 oceano Atlantico, sendo protegida por um longo
banco de corais que resultam em belas e tranquilas praias (Pontal da Barra, Pajugara, Ponta
Verde, Jatitica, Cruz das Almas, Guaxuma, Garca Torta, Riacho Doce e Ipioca), aléem das

piscinas naturais da Pajucara. A cidade de Maceié tem uma cultura marcante, representada
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principalmente pelo seu rico folclore, artistas, escritores e musicos conhecidos nacional e
internacionalmente. Dentre as manifestacGes folcléricas, ha os folguedos, tais como:
Caboclinho, Cavalhada, Cheganca, Coco Alagoano, Festa de Reis, Guerreiro,
Pastoril, Reisado, Quilombo, Zabumba e, também, o artesanato representado pelo filé e pela
ceramica, que encanta a todos por sua criatividade, originalidade e beleza. Conta também com
importantes monumentos histéricos, museus, mirantes, memoriais e teatros. O Aeroporto
Internacional Zumbi dos Palmares, localizado na Regido Metropolitana de Maceio, € um dos
maiores aeroportos do Nordeste e liga a capital, pela malha aérea, ao restante do pais e a varios
paises das Américas e Europa.

Quanto aos aspectos educacionais, a cidade de Macei6 tem o maior sistema de ensino
basico e superior do estado, publico e privado. Conta com 455 estabelecimentos de ensino
fundamental, 548 unidades de educacdo infantil e 150 escolas de nivel médio. Ao total, séo
175.087 matriculas e 9.455 docentes registrados na educacdo basica. Os dados sdo do Censo
Escolar 2019. A taxa de analfabetismo, indicada pelo Gltimo Censo Demografico do IBGE
(2010), registrou o percentual de 11,9% na populacdo com 15 anos ou mais, sendo 0 menor
percentual do estado (posicdo 102°), e taxa de escolarizacdo da populacéo de 6 a 14 anos chega
a 95% dessa populacdo, o que corresponde a posicao 742 em comparado aos demais municipios
alagoanos. Tomando por base o relatério do Ideb de 2017, Macei6 obteve média 5,0 nos anos
iniciais e 3,8 nos anos finais do ensino fundamental. Entre as muitas instituicbes de ensino
superior, podem-se destacar: a Universidade Federal de Alagoas, Universidade Estadual de
Ciéncias da Saude de Alagoas e a Universidade Estadual de Alagoas. Também o Instituto
Federal de Alagoas, que, além de cursos técnicos de nivel médio, oferta cursos de nivel superior.
O municipio ainda possui universidades particulares de grande reputacdo, como o Centro

Universitario Cesmac e o Centro Universitario Tiradentes (Unit).
« O Municipio de Delmiro Gouveia®®
Delmiro Gouveia esta localizado a 301 km da capital alagoana e encontra-se situado na

Mesorregido Geografica do Sertdo Alagoano, integrando a Microrregido Alagoana do Sertdo

do S&@o Francisco, denominacdo decorrente de serem municipios banhados pelo rio S&o

% Fontes: IBGE: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/al/delmiro-gouveia/pesquisa/23/25124; Historia de Alagoas
por Edberto Ticianeli: https://www.historiadealagoas.com.br/;
https://pt.wikipedia.org/wiki/Delmiro_Gouveia_(Alagoas); Secult/AL.:
http://lwww.cultura.al.gov.br/municipios/historico-dos-municipios/historico-do-municipio-de-delmiro-gouveia;
Rocha (2012).
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Francisco. Delmiro Gouveia situa-se em um ponto estratégico no extremo oeste do estado,
fazendo fronteira com os estados de Pernambuco, Bahia e Sergipe, juntamente com o0s
municipios de Pariconha, Agua Branca e Olho d’Agua do Casado, em Alagoas. O municipio é
um dos centros econdmicos mais importantes do Sertdo alagoano.

O municipio de Delmiro Gouveia tem suas origens com a chegada ao territorio de trés
irmaos da familia Vieira Sandes no ano de 1769. No inicio, o lugar era conhecido como Pedra
devido a quantidade de enormes pedras existentes em toda a zona e era pertencente ao
municipio de Agua Branca. No lugarejo, foi erguida uma estacdo da Ferrovia Paulo Afonso,
estrada de ferro construida por ordem do imperador D. Pedro Il apds sua passagem pelo local
em viagem pela provincia de Alagoas, ao visitar, em 1859, a cachoeira de Paulo Afonso.

Em 1903, chegou a regido, fugindo do Recife por desentendimentos politicos, o
comerciante Delmiro Augusto da Cruz Gouveia. Estabeleceu-se na localidade com a
comercializacdo de couro e peles de bovinos e caprinos. Mais tarde, a partir de 1910, contruiu
uma fabrica de linhas, com o nome de Companhia Agro Fabril Mercantil, e, em seu entorno,
uma vila operaria com 258 casas. Paralelamente, encantado com o potencial da cachoeira de
Paulo Afonso, construiu a primeira hidroelétrica da América Latina, conhecida como Usina de
Angiquinho, dotando o lugarejo (que antes ndo passava de meia dlzia de casebres) de luz
elétrica e agua canalizada em um sistema que nem mesmo Recife possuia na época, além de
escolas para adultos e criangas, cinema, entre outros servigos ofertados a populacéo,
apresentando ao Sertdo também os primeiros automaveis e as primeiras estradas para as capitais
e centros comerciais mais proximos. Nesse época, o lugarejo foi elevado a vila e passou a ser
conhecida como Vila da Pedra. Contava com cerca de seis mil habitantes, de modos e habitos
civilizados, tais quais os europeus, impostos pela linha dura do coronel Delmiro Gouveia®’,
como ficou conhecido. Um grande visionario e empreendedor que, em poucos anos,
transformou um aspero pedaco de Sertdo, de gente simples e habitos rudes, em um complexo
industrial e civilizado, conhecendo o progresso e o desenvolvimento como em nenhum outro
lugar do Nordeste. Delmiro Gouveia foi assassinado em 1917; um crime de mando até hoje nao

esclarecido.

57 A histéria do coronel Delmiro Gouveia é reconhecida nacional e internacionalmente, tendo sido objeto de
pesquisas, publicacBes e outras producdes de diversos pesquisadores, estudiosos e admiradores da sua obra, 0
que tem rendido um vasto referencial bibliografico. Um personagem bastante controverso de agdes visionarias
e arrojadas e extremamente rigidas no controle e disciplinamento de seus subordinados. Existem mais de uma
centena de publicacGes sobre Delmiro Gouveia e sua obra que podem ser consultadas para maior
aprofundamento da historia do homem e do lugar que ele ajudou a fundar.
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Em um estado de forte bases oligarquicas, de regides dominadas pelo coronelismo rural,
em Pedra, vivia-se em torno da industria, que, apesar das intempéries enfrentadas, apos a morte
do seu idealizador, sobreviveu por mais de cem anos, passando, a partir dos anos 1990, para o
ramo téxtil e sendo a principal fonte de renda da cidade até 2016, quando fechou
definitivamente.

Nos tempos do Coronel Delmiro, todos eram obrigados a frequentar a escola, de criangas
a adultos, tanto para qualificacdo para operar o maquinario da industria quanto para a aquisicdo
dos habitos “civilizados” impostos. Pesquisas recentes, como a de Edvaldo Nascimento (2012),
tém apontado que todas as criancas da vila da Pedra frequentavam a escola e aos adultos
também eram ofertados cursos noturnos de alfabetizacédo e profissionalizantes para as mulheres.

Gracas ao importante crescimento populacional, devido ao processo de industrializacéo,
no ano de 1952, o povoado foi elevado a categoria de cidade, proclamando-se municipio
independente e desvinculando-se definitivamente do municipio de Agua Branca em 14 de
fevereiro de 1954. Com a emancipac¢do, passou a ser denominado de municipio de Delmiro
Gouveia, em homenagem a figura do seu fundador e impulsionador da industrializacdo e da
captacdo hidrelétrica do Nordeste.

A localidade cujas condicdes, nas décadas iniciais do século 20, colocavam-lhe num
patamar igual, quica, superior a capital do estado, em termos de educacdo e qualidade de vida
(ressalvando-se suas especificidades), com o fim do projeto industrial, nos moldes em que foi
originalmente tragado, e com o advendo da municipalidade, foi declinando em seu
desenvolvimento socioecondmico e alimentando indicadores sociais consideravelmente baixos.
Atualmente, o municipio possui 12.555 matriculas na educagdo bésica, distribuidas em 58
estabelecimentos de educacéo infantil, 33 de ensino fundamental e 7 de ensino médio, onde
atuam 637 docentes, de acordo com os dados do Censo Escolar 2021. A taxa de escolarizacao
da populacgdo de 6 a 14 anos é de 96,1% e de analfabetismo, entre a populacédo de 15 anos ou
mais, chega a 23,4% (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2010),
taxas essas que alocam o municipio nas posi¢cdes 56° e 94°, respectivamente, comparando-0
com os demais 102 municipios de Alagoas. O Ideb municipal de 2021 registrou média 5,0 nos
anos iniciais e 4,7 nos anos finais do ensino fundamental. O municipio sedia um campus da
Ufal, o Campus do Sertdo, desde 2010, onde oferta seis cursos de nivel superior, sendo quatro
licenciaturas e dois bacharelados, oportunizando acesso & educacdo superior a populacdo de

toda a regido sertaneja.
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« O Municipio de Mar Vermelho®®

O terceiro municipio pesquisado € o segundo menor em populacdo do estado. Mar
Vermelho encontra-se localizado na Mesorregido Geografica do Agreste Alagoano e na
Microrregido de Palmeira dos Indios. Localizado na parte central do estado, faz divisa com os
municipios de Pindoba, Maribondo, Tanque d’Arca, Palmeira dos indios, Paulo Jacinto e
Vicosa, todos em territério alagoano.

O municipio de Mar Vermelho tem sua origem ligada a historia do Capitdo Coutinho,
um viajante que chegou a regido por volta de 1800, construiu uma casa e iniciou a criacao de
gado e o cultivo da terra. Com a chegada de outros moradores, novas casas e uma capela foram
surgindo proximas a uma lagoa, que tinha, em suas margens, muitos pés de gravatas, cujas
folhas vermelhas caiam e formavam um grande “mar vermelho” na lagoa, dando origem ao
nome do municipio.

Segundo Ticianeli (2019), o Almanak da Provincia das Alagoas, em 1873, registrou a
nucleacdo com 25 casas, 100 habitantes e uma igrejinha. Em 1893, devido ao seu crescimento
expressivo, 0 povoado foi elevado a distrito e era pertencente a0 municipio de Anadia. O
primeiro ciclo econémico do lugar foi o da cana-de-agUcar, estimando-se que em meados do
século 19 era esta atividade que movimentava toda aquela regido de Alagoas. Outras culturas
que aparecem nos registros sdo café, milho, feijdo, fumo-de-corda, algodao e a criacédo de gado.
No final da década de 1950, o distrito contava com 121 prédios e 444 habitantes, segundo o
IBGE. Em 3 de fevereiro de 1962, através da Lei 2.431, Mar Vermelho foi desmembrado de
Anadia. Segundo a professora Nilza, “[...] a emancipacao politica de Mar Vermelho foi um fato
de ordem apenas politica. Economicamente, a nova cidade ndo conseguiu crescer até o inicio
dos anos 80” (TICIANELI, 2019). Outro dado encontrado diz respeito ao crescimento da
pecudria local, provocando problemas econdmicos e sociais devido a ampliacéo das pastagens,
que, deixando a populagdo sem condicdes de trabalho, gerou grande éxodo rural para outras
localidades na busca de meios de subsisténcia.

Com uma populacéo estimada em 3.494 pessoas (INSTITUTO BRASILEIRO..., 2020),
Mar Vermelho se notabiliza atualmente pelo clima serrano, que lhe rendeu o epiteto de “Suica

Alagoana”. Frio e seco, é aconselhado pelos especialistas como auxiliar no tratamento das

%8 Fontes: IBGE: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/al/mar-vermelho/pesquisa/23/25124; Histdria de Alagoas
por Edberto Ticianeli: https://www.historiadealagoas.com.br/mar-vermelho-a-suica-alagoana.html;
https://pt.wikipedia.org; Secult/AL http://www.cultura.al.gov.br/municipios/historico-dos-
municipios/historico-do-municipio-de-mar-vermelho.
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doencas do aparelho respiratério. Destaca-se, também, a lagoa Vermelha, abencoada pelo
Cristo Redentor no alto da cidade.

Em termos educacionais, registra-se a criacdo de uma cadeira mista de instrucdo
priméaria em 25 de maio de 1896, que pode ter sido a primeira atividade educacional estatal
naquele distrito. Em 1938, h& registro da criacdo de uma escola priméria na localidade. E o
surgimento de dois grupos escolares nos anos 1950, ampliados para quatro em 1966.
Atualmente, o municipio conta com duas escolas de educacao infantil, trés escolas de ensino
fundamental e uma escola de ensino médio (INSTITUTO NACIONAL DE ESTATISTICAE
PESQUISA ANISIO TEIXEIRA, 2021), registrando 94 matriculas na educagio infantil, 499
no ensino fundamental e 161 no ensino médio. O municipio possui uma taxa de 30% de
analfabetismo na populacdo de 15 anos ou mais de idade, ficando na 722 colocacdo dentre os
municipios alagoanos, embora, na populacdo de 6 a 14 anos, a taxa de escolarizacdo alcanca
97,8%, 0 que o eleva para o 6° colocado nesse quesito no estado, dados do ultimo Censo
Demogréafico do IBGE (2010). Quanto ao ldeb (2021), Mar Vermelho alcangou média 5,1 nos

anos iniciais e 5,0 nos anos finais do ensino fundamental.

Quadro 16 — Perfil da primeira infancia nos trés municipios investigados

Maceid possui 78.072 criangas de 0 a 6 anos, segundo o IBGE (estimativa 2020). Na
capital alagoana, o percentual de cobertura do Programa Bolsa Familia com base na estimativa
de familias pobres em 2020 é de 78,01%. O que significa que 7.851 criangas de menos de 6
anos vivem em familias pobres que ndo estdo inseridas no Programa Bolsa Familia, de acordo
com as inscricdes do Cadastro Unico para Programas Sociais. Esse dado realca a necessidade
de rever os programas de enfrentamento da pobreza no municipio, priorizando o atendimento
de familias que tenham criancas de menos de 6 anos.

Em relacdo ao atendimento na educagdo infantil, Maceio registra 30,6% de atendimento
as criancas de até 3 anos (INSTITUTO NACIONAL..., 2020), uma oferta de creches muito
abaixo, considerando a meta proposta pelo PNE, PEE e PME de 50% até 2024; e mais distante
ainda da necessidade real do municipio, que é de 59%, de acordo com o indice de Necessidade
de Creches (INC), metodologia que permite estimar a quantidade de vagas necessarias, tendo
em vista a priorizacdo de grupos que mais precisam desse atendimento. Em 2019, ocupava 0
56° lugar no estado em percentual de oferta de creche.

A taxa de matriculas na pré-escola também precisa melhorar. Hoje, 0 municipio atende

90,2% das criangas de 4 e 5 anos, mas vale lembrar que esta é a primeira etapa obrigatéria da




A EI de Macei6 em gréficos:
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educacao basica e é crucial para todas as criangas por oferecer os estimulos essenciais para o

seu desenvolvimento pleno no presente e nas fases futuras.

Percentual de atendimento em pré-escola da
populacdo de 4 a 5 anos (2016-2019)

2016 2017 2018 m

Macei6 -
AL

90,20%
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https://primeirainfanciaprimeiro.fmcsv.org.br/municipios/.
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Delmiro Gouveia possui 4.959 criancas de 0 a 6 anos, segundo o IBGE (estimativa
2020). Nesse municipio, a cobertura do Programa Bolsa Familia, com base na estimativa de
familias pobres em 2020, alcanca o percentual de 101,18%. Criancas de menos de 6 anos que
vivem em familias pobres que ndo estdo inseridas no Programa Bolsa Familia, de acordo com
as inscri¢des do Cadastro Unico para Programas Sociais (2020), contabilizam 422 criangas.

Em relagdo ao atendimento na educagdo infantil, Delmiro Gouveia registra um
percentual de 18,16% de atendimento as criancas de até 3 anos (INSTITUTO NACIONAL...,
2020), uma oferta de creches extremamente baixo considerando a meta proposta pelo PNE,
PEE e PME de 50% até 2024. Em 2019, o municipio ocupava o 28° lugar no estado em pior
indice de oferta de creche. De acordo com o INC, 41,48% das criangas do municipio se

enguadram nos critérios.
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Quanto a taxa de matriculas na pré-escola, o indice é de 95,97% das criangas de 4 e 5
anos, alcancando uma melhor posicéo entre os demais municipios, sendo o 38° colocado entre

0S que possuem maior oferta.

A EI de Delmiro Gouveia em gréaficos:
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Mar Vermelho possui 271 criangas de 0 a 6 anos, segundo o IBGE (estimativa 2020). A
cobertura do Programa Bolsa Familia, com base na estimativa de familias pobres em 2020,
alcanca o percentual de 120,39% das crian¢as. O municipio contabiliza 19 criancas de menos
de 6 anos que vivem em familias pobres que nédo estdo inseridas no Programa Bolsa Familia,
de acordo com as inscri¢des do Cadastro Unico para Programas Sociais (2020).

Em relacdo ao atendimento na educacdo infantil, Mar Vermelho registra um percentual
de 33,73% de atendimento as criancas de até 3 anos (INSTITUTO NACIONAL..., 2020),
classificando-se também como baixa oferta de creches, considerando a meta proposta pelo PNE,
PEE e PME de 50% até 2024. Em 2019, o municipio ocupava o 51° lugar no estado em pior
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percentual de oferta de creche. De acordo com o INC, 31,10% das criangas do municipio se

enguadram nos critérios.
Quanto a taxa de matriculas na pré-escola, o indice é de 92,50% das criancas de 4 e 5

anos, ficando atrés de 69 outros municipios entre os que possuem maior oferta.

A EI de Mar Vermelho em gréaficos:
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Fonte: PNAD. In: FMCSV, 2020. Disponivel em: https://primeirainfanciaprimeiro.fmcsv.org.br/municipios/.
Acesso em: maio 2022.
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6.2.1 O sistema municipal de Macei6 e as redes municipais de Delmiro Gouveia e Mar

Vermelho: o que nos desvelam sobre a educagéo infantil?

Nesta parte, buscando complementar a analise da politica de educacdo infantil em

Alagoas, agora no cenario de trés municipios. Centramos na pesquisa de campo através da

andlise de contetido das entrevistas realizadas com técnicos responsaveis pela coordenagdo da

educacdo infantil de cada municipio e na pesquisa documental com base no contetudo dos

documentos normativos da politica educacional dos respectivos municipios, considerando as

categorias de anélise propostas: a politica de educacao infantil, o atendimento e o financiamento

publico da EI nos municipios em um dialogo com os dados estatisticos coletados nos relatérios

do Censo Escolar (Inep/MEC, 2019), com dados coletados através dos sistemas de informacao
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disponibilizados nas plataformas dos governos federal, estadual e municipal e com os
fundamentos tedricos e metodologicos que vém nos dando suporte para a realizacdo desta
analise qualitativa, visando perceber no contexto da préatica as relagdes com a politica macro e
seus resultados.

No que se refere & organizacdo da educacdo nacional, ao estabelecer o regime de
colaboracéo entre os entes federados, a CF de 1988 possibilitou que 0os municipios criassem
seus proprios sistemas de ensino, conferindo-lhes autonomia relativa na formulagéo de politicas
educacionais, em especifico para a educacdo infantil e o ensino fundamental (SOUZA; FARIA,
2003). A LDB 9.394/96 define, no Titulo IV, as competéncias cabiveis aos municipios, estados
(e Distrito Federal) e a Unido quanto a organizacdo da educacdo nacional dentro do regime de
colaboracéo estabelecido na CF, destacando-se, em linhas gerais, que a Unido assegura para si
toda a coordenacao da politica educacional nacional, ficando estados e municipios incumbidos

da execucdo dessa politica, conforme explicitam os supracitados autores:

Em meio ao processo de descentralizacdo da educacdo via municipalizacdo, a relagdo
entre os entes federados vem refletindo uma cisdo entre o planejar e o executar, no
sentido de agudizar o fosso existente entre as esferas que determinam as politicas
publicas e os espacos que, em efetivo, as cumprem, ou seja, que garantem sua
materialidade. No interior dessa tensdo, na qual se identifica, respectivamente, de um
lado, a Unido e, de outro, os Municipios, observa-se que ocorre, contrariamente ao
previsto em lei, a negagdo da emancipacao destes Ultimos entes, no sentido de pouco
se favorecer o desenvolvimento de sua potencial autonomia e maioridade. Em
consequéncia, perpetua-se a cultura de subordinacdo e, em alguns casos, de
aquiescéncia por parte do poder local em relagdo as demais esferas federadas,
desvelando o desvirtuamento em curso da proposta constitucional de um Regime de
Colaboracao solidario e nao concorrente (SOUZA; FARIA, 2003, p. 466).

Com a abertura na lei para que os municipios pudessem adotar sistemas proprios de
educacdo ou permanecer como redes vinculadas ao sistema estadual, dos trés municipios
investigados, Maceid se configura como sistema municipal e 0s demais como redes municipais
vinculadas ao sistema estadual de educacdo de Alagoas.

Na qualidade de sistema municipal de ensino, Macei0 possui legislacdo propria e
documentos norteadores para a politica de educacdo infantil no ambito do municipio.
Abordamos trés deles que julgamos mais importantes para essa analise: As OrientacGes
Curriculares para a educacao infantil da rede municipal de Macei6 (OCEI), publicadas em 2015;
o Referencial Curricular de Macei6 para a educacédo infantil (RCM-EI), de 2020; e o Plano
Municipal de Educacdo de Maceidé (PME 2015-2025). Além desses, especificos do sistema
municipal de educacdo de Maceio, também consideramos os Planos Municipais de Educagéo

de Delmiro Gouveia e de Mar Vermelho, que, enquanto redes de ensino vinculadas ao sistema
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estadual, ndo adotaram outros documentos norteadores proprios até o0 momento da realizacdo
desta pesquisa. Por essa razdo, ainda, consideramos o ReCAL-EIl, por ser um documento
direcionado pelo sistema estadual para as redes municipais que nao possuem sistemas proprios.

Voltando aos documentos do sistema municipal de educacdo de Maceid, cumpre
caracterizar os dois primeiros, considerando que o ultimo dispensa esse processo por tratar-se
de um documento de carater legal, instituido pela LDB, para o planejamento decenal da
educacdo nos ambitos nacional (PNE), estadual (PEE) e municipal (PME), a luz do que
preconiza a legislagdo nacional.

O documento Orientacgdes Curriculares para a Educacéo Infantil da Rede Municipal
de Macei6 (MACEIO, 2015) trata-se de uma publicacdo da Secretaria Municipal de Educacao,
resultante do Projeto de Cooperacédo Técnica da Semed com o Pnud, que, entre outras acBes na
rede, organizaram tal publicacdo em parceria com a Ufal e outros colaboradores. Caracteriza-
se como um conjunto de conceitos e principios norteadores das praticas pedagdgicas de todas
as instituicdes de educacdo infantil vinculadas a Secretaria Municipal de Educacdo de Maceid.
Organizada em trés capitulos, faz uma ponte entre experiéncias, concepcdes e premissas do
passado, presente e futuro para propor uma visdo ampliada de curriculo para a rede,
pressupondo “[...] uma visdo holistica de curriculo que vai além dos objetivos de aprendizagem
e requer uma compreensao mais integrada dos componentes que acercam a educacao da crianga
pequena e garantem uma transicdo para o ensino fundamental sem perder sua identidade”
(MACEIOQ, 2015, p. 29). Por ter sido elaborado enquanto ainda se discutia, no pais, a BNCC, a
perspectiva era de que, posteriormente, fosse complementado por um segundo volume
especificando os campos de experiéncia e as aprendizagens das criancas a serem garantidas, a
partir da aprovacdo da referida base. O movimento que se seguiu na Semed, apés a publicacao
da BNCC, foi o de construcdo do Referencial Curricular de Maceié (RCM) para alinhamento
as mudancas e determinacGes da BNCC e do ReCAL, publicado pelo Sistema Estadual de
Alagoas, para coordenar e subvencionar a organizacao e adaptacdo dos curriculos das escolas
da rede municipal. O RCM se constitui de dois volumes, sendo o | referente a educacéo infantil,
e o Il atinente ao ensino fundamental. Vale aqui realcar a centralidade do RCM-EI nos direitos
de aprendizagem e desenvolvimento e outros conceitos evidenciados pela BNCC.

Nesses documentos, assim como no Re-CAL, sdo reforgadas as concepcdes de crianga
enquanto sujeito historico e de direitos e de uma educagdo infantil enquanto processo de
desenvolvimento integral da crianga, que se viabiliza pela garantia do acesso a “[...] processos
de construcdo de conhecimentos e a aprendizagem de diferentes linguagens, assim como o

direito a protecéo, a saude, a liberdade, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e
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interagdo com outras criangas” (BRASIL, 2009, p. 9), pautada nos principios, objetivos e
premissas afirmados nas DCNEI (2009), cuja acdo pedagogica preceitua a indissociabilidade
do cuidar e educar tendo a crianga como centro. Essa concepcao pode ser percebida nos trechos

seguintes:

A crianca, e ndo o conteldo escolar, é o centro da acdo pedagdgica. O foco recai sobre
as vivéncias e experiéncias das criancas e a forma peculiar como constroem e se
apropriam de conhecimento sobre o mundo e sobre si mesma, expressam-se e
manifestam seus desejos, interesses e curiosidades (MACEIO, 2015, p. 75).

[...] as instituicBes de Educacdo Infantil do municipio de Maceié devem assegurar a
educagdo em sua integralidade — entendendo o cuidado como indissociavel ao
processo educativo, a promocao do desenvolvimento integral da crianga, ao respeito
as diferencas e as singularidades — educagdo comprometida com a valorizagéo e a
equidade dos direitos humanos, para a promogao de uma sociedade democrética, justa,
respeitosa e participativa, que reconhega a crianga como sujeito de direito (MACEIO,
2020, p. 121).

Infere-se que, na perspectiva da correlacdo entre os preceitos mandatorios presentes nas
DCNEI (2009), em especifico, os “fundamentos norteadores” que devem orientar os projetos
pedagogicos nas instituicdes de educacdo infantil, tais sejam os principios éticos da autonomia,
da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem comum; principios politicos dos
direitos e deveres de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a ordem democrética;
e principios estéticos da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da diversidade de
manifestacOes artisticas e culturais, estdo em consonéncia com o0s respectivos documentos no
ambito dos sistemas estadual e municipal em analise.

Essa concepcdo se fortalece pela visdo de curriculo ampliado que esta presente nos trés
documentos norteadores: OCEI, RCM-EIl e ReCAL-EI. Esta € uma concepcdo, originalmente,
apresentada nas OCEI e que é incorporada nos demais. Nas OCEI, esta descrito que:

[...] a proposta de curriculo ampliado parte de uma concepgéao de crianga-sujeito de
direitos, rica e potente, que adquire, paulatinamente, uma compreensdo sobre si
mesma e 0 mundo que a rodeia, ao interagir com as coisas € as pessoas, 0 que se da,
especialmente, por meio da atividade lidica, e que constréi a cultura infantil nas
interaces que estabelece com outras criangas. Essa proposta de curriculo ampliado
baseia-se em uma concep¢do de aprendizagem que valoriza o que a crianca faz e

experimenta com as coisas e as pessoas e ndo fragmenta a experiéncia em areas de
conhecimento (MECEIO, 2015, p. 101-102).

Desse modo, o sistema de ensino de Alagoas, em termos do que comportam 0s seus
documentos norteadores sobre a educacdo infantil e a crianca, tanto em nivel estadual como
municipal, assentam-se na compreensdo de que a imagem de crianca ativa, rica, potente e

sujeito de direitos deve atravessar todo o trabalho da EIl. Assim como fortalecem as premissas



286

das DCNEI para a efetivacdo de uma acdo pedagdgica organizada para a promocdo do
desenvolvimento integral e da garantia a crianca de sua expressao de ideias, seus sentimentos,
valores, culturas, respeitando-a como sujeito competente e capaz.

Contudo, quando se analisa a importancia conferida a educacéo infantil a partir das falas
dos sujeitos®®, reproduzidas logo abaixo, percebe-se uma valorizagdo da etapa enquanto
fundamental para o desenvolvimento integral da crianca, porém com uma tendéncia de
contrapor a crianca (sujeito de direito) com uma educacéo infantil vista, ainda, enquanto base
para a formacdo de um sujeito para o futuro, como também na perspectiva do processo
educativo posterior da crianga, 0 que se contrasta com a visao de curriculo ampliado e de crianca
enguanto sujeito historico desde sempre, inserido em um mundo presente, com e no qual
interage, intervém e produz culturas e cujas a¢fes de educacdo e o cuidado precisam estar
centradas nesse sujeito e nas suas experiéncias do presente, e ndo apenas numa perspectiva

futura.

A nossa concepcao de educacdo infantil ela esta bem definida nos nossos documentos que é dessa crianca potente,
dessa crianca investigadora, dessa crianca que € sujeito de direitos e nos entendemos isso ser muito importante
para que a gente possa ter cidaddos mais conscientes no futuro, que possam tomar decisdes, possam ter opinides
proprias possam de fato ser um sujeito de uma sociedade [...] (Municipio A).

[...] E importante por ser a base inicial do processo educativo, devendo ser um ambiente onde a infancia possa
ser vivida em toda sua plenitude (Municipio B).

A educacdo infantil é a base para o desenvolvimento da aprendizagem da crianga para as etapas posteriores
(Municipio C).

Essas contradicbes entre as compreensdes e discursos dos sujeitos que atuam na
coordenacgdo da EI dos municipios, com o escrito e prescrito pelas proprias redes, revelam
elementos que precisam ser superados, devendo ser foco de ajustes da rede/sistema na
perspectiva da qualificacdo de seus processos e de seus resultados no servigo educacional
prestado. Constituir, em cada secretaria, um quadro técnico de profissionais com competéncias
e perfis adequados para a gestdo educacional é imprescindivel nesse processo, uma vez que a
conducdo da politica pablica de educacao parte desse espaco como coordenador, articulador,
formador e indutor das praticas e processos educativos que devem ocorrer nas escolas.

Ainda em relacdo a organizacdo da educacao nos sistemas e redes, estd garantida na
LDB (n° 9.394) a liberdade para que estados e municipios baixem normas complementares,

desde que respeitados os principios gerais da legislacdo nacional. Os entes subnacionais

%9 Para melhor identificagdo do leitor, as falas dos sujeitos foram registradas em italico, sem recuo, espacgo
simples e comletra tamanho 10.
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apresentam a tendéncia em adotar os documentos e normativas oficiais nacionais como
norteadores, mesmo quando existe uma proposta prépria. Os planos municipais de educacao
sdo exemplos. Subtraidas as partes que trazem um diagndstico ou caracterizacao da realidade
educacional local, o restante é praticamente andlogo. Os documentos norteadores também

seguem uma tendéncia semelhante, fato que também se confirma nas falas a sequir:

Mesmo antes da gente ter essa orientagdo mais nova de 2015, o grande trabalho da formacgdo da rede sempre
foram as diretrizes, a LDB, antes disso, os referenciais (RCNEI), que eu acho que também foi um avanco, mesmo
hoje eles ndo sendo tao usados como foi a época do langamento, também era o que a gente tinha naquele periodo,
mas a gente esta sempre em acordo, agora a gente esta langcando o segundo volume das orientac¢des curriculares
e que traz a BNCC como alvo para defender os campos de experiéncia (Municipio A).

N&o possuimos uma proposta no municipio. Estamos promovendo os estudos da BNCC e do Referencial
Curricular do Estado de Alagoas para posteriormente decidirmos se elaboramos uma proposta municipal ou
adotamos o Referencial de Alagoas (Municipio B).

Nesse sentido, a anuéncia acritica a alguns mecanismos federais que chegam como
determinantes para as politicas locais gera um risco real de ndo consolidacdo de uma concepcao
de EI, alinhada a pressupostos coerentes, com base cientificas sérias e fruto das conquistas
histdricas, ficando a mercé de politicas de governo com interesses distintos e descompassados
dos processos democraticos e de respeito as infancias. A BNCC é exemplo concreto dessas
concepgdes desvirtuadas de perspectivas mais respeitosas as criangas em seus processos de
desenvolvimento e formacdo. A base chega como marco legal e obrigatorio aos sistemas e

redes, como concebido no RCM-EI, ao se referir a Resolugdo n° 02/2017 — CNE/CP:

Essa Gltima foi definitiva quanto & obrigatoriedade da implementacdo da BNCC nos
sistemas de ensino, tendo a seguinte ementa: “Institui e orienta a implanta¢do da Base
Nacional Comum Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e
respectivas modalidades no dmbito da Educagdo Basica”. Sendo assim, a BNCC se
traduz em um documento de cunho normativo, definidor das aprendizagens essenciais
a todos os estudantes e de carater obrigatério em todas as etapas e modalidades da
educagéo basica nos sistemas de ensino inclusivo (MACEIO, 2020, p. 25).

A BNCC representou um processo de disputas ideoldgica-conceituais e diretivas para a
educacdo nacional, prevalecendo, por fim, uma versdo encorpada de retrocessos, em especial
para a educacdo infantil, que se confrontam, em alguns aspectos, com as DCNEI, provocando
preocupacdes e questionamentos por especialistas da area sobre essas incongruéncias e até
sobre a pertinéncia de uma BNCC para a El:

[...] as criancas precisam de uma BNCC? As especificidades da educacgdo infantil
estdo sendo respeitadas? Os marcadores de diferencas: racga, etnia, religido,
sexualidade, classe social estdo devidamente contemplados? O que tem em comum
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todas as criancas brasileiras? Que projetos de na¢do esta fundamentando as propostas?
[...] (DOS ANJOS; SANTOS, 20186, p. ii).

As criticas provém da ideia que as DCNEI ainda estavam em processo de apreensdo
pela grande maioria das escolas e esse movimento € atropelado pelas novas determinacgdes da
BNCC que se presentificam nos RCM-El e ReCAL-El de modo muito enféatico para
implementacéo nas escolas.

Um outro fator pontuado como um dos principais critérios para avaliar a qualidade da
educacado é a formacdo dos profissionais, em especifico dos professores que atuam nas redes.
Para atuar na docéncia na educacéo infantil, a legislacdo nacional estabelece a formagdo em
nivel superior em cursos de licenciatura em Pedagogia, admitida formacdo minima em nivel
médio na modalidade Normal. Nos sistemas estadual e no municipal de Maceid, esse preceito
tem sido seguido. A exemplo, atendendo aos principios da legislacéo brasileira, a Resolugao n°
3/2014 do Conselho Municipal de Educacdo (Comed) Maceid, Capitulo 1V, artigo 15, ratifica
que o docente da EI “[...] deve ter formagdo em nivel superior com graduagcdo em Pedagogia
e/ou em Curso Normal Superior em universidade e institutos superiores de educacdo, admitida
como formacdo minima a oferecida em nivel médio” (CONSELHO MUNICIPAL DE
EDUCACAO, 2014, p. 8). Essa necessidade também esta referendada nos respectivos planos
de educacdo estadual e municipais dos entes investigados, que, além de reiterar a importancia
da formacéo inicial e continuada, estabelecem metas no sentido de alcancar a formacao superior
de todos os docentes da rede e ofertar programas de formacao continuada atraves de parcerias
com universidades e outras organizagdes e do regime de colabora¢do com o estado e a Uniéo,
na perspectiva de melhorar e qualificar a educacéo ofertada em todas as etapas e modalidades.
Os técnicos entrevistados reafirmam as intencionalidades dos municipios em promover a
formacéo inicial e continuada de seus profissionais e que a maioria dos docentes que atuam nas

turmas de educacdo infantil possui formacao superior em cursos de Pedagogia.

[...] o nosso grande desafio é a gente formar o adulto que cuida dessa crianga para que também ele exerca esse
papel de facilitador, da pessoa que promove a crianga sujeito de direitos e a gente vem, eu acho que a gente ja
avancou muito nesse sentido e que vem conseguindo a passos largos, conseguindo fazer essas orientagdes sairem
do papel para a pratica (Municipio A).

[...] desde que a atual gestdo assumiu 0 municipio tem buscado melhorar a qualidade no atendimento as

criangas, promovendo estudos dos documentos legais e oficiais, alinhando as propostas de todas as escolas em
consonancia com as orienta¢des nacionais e em parceria com a UFAL. (Municipio B)

A maioria tem graduacdo em pedagogia (Municipio C).
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Ha nos documentos da rede municipal de Maceié uma perspectiva de pensar 0 conjunto
de profissionais que atuam nas instituicbes de EI como comunidade educativa, destacando a
importancia de todos no processo educativo das criancgas atendidas e, portanto, da necessidade

de formagdo em servico para todos.

Todos(as) os(as) trabalhadores(as) que desenvolvem suas atividades nos espacos de
Educacgdo Infantil — estejam eles(as) realizando suas fun¢Bes como auxiliares de
grupo, servicos gerais, merendeiras, entre outras — desempenham uma funcéo
educativa e contribuem de maneira efetiva para a promogdo do desenvolvimento
integral das criancas e, como o(a) professor(a), estabelecem relagdes sociais com as
familias e a comunidade (MACEIO, 2020, p. 105).

O municipio tem pactuado ofertas de cursos de graduacgdo/licenciatura por meio da
Universidade Estadual de Alagoas -UNEAL, através do Programa de Graduagdo de
Professores PGP, onde foi oportunizado a 60(sessenta) professores graduagdes nas
licenciaturas de Matematica, Geografia, Pedagogia, Biologia e Letras. Aos
funcionarios de Apoio Administrativo (ndo docentes) é ofertada a formacéo
continuada do Programa Profuncionario, onde tais servidores tiveram a oportunidade
de aprofundar conhecimentos especifico em suas areas de atuacdo e progressdo
vertical (DELMIRO GOUVEIA, 2015, p. 66).

Quanto aos modelos de gestdo escolar instituidos, ha elementos presentes de uma gestao
democratica com eleicdo de diretores para as escolas e com Conselhos Municipais de Educacéo
e Conselhos Escolares constituidos e em atividade, assim como a participacdo na comunidade
nas discussdes, embora em um dos municipios (C) ainda prevaleca a indicagdo como forma de
preenchimento da funcdo de gestor escolar nas unidades. Essas concepcdes estédo presentes nas

seguintes falas:

Priorizamos utilizar o modelo de gestdo democratica buscando ouvir e atender as necessidades de cada um,
sempre procurando um consenso nas tomadas de decisdes (Municipio B).

A gente tem conselho em todas as escolas. Nds temos eleicdo para diretor em todas as escolas também e sempre
que a gente vai inaugurar um espacgo a gente convida aquela comunidade na figura de seus representantes,
conselho tutelar, representantes de bairros da comunidade para fazer essa escuta, geralmente sdo eles que
chegam junto de nés e nds junto deles, montamos la um momento itinerante com eles, abrimos as matriculas, eles
é quem nos auxiliam muito e a gente faz essas escutas, capta como é que ta a comunidade e faz, toma essa decisao
sempre coletivamente (Municipio A).

O principio de gestdo democrética do ensino publico deve favorecer a condicdo de
sujeitos integrantes, interventores, decisores e corresponsaveis diante dos processos decisorios
acerca da educacdo que se deseja consolidar. Nesse sentido, Adrido e Camargo (2007) refor¢cam

que:

[...] € no &mbito da gestdo escolar que o principio da democratizacdo do ensino se
consolida como pratica concreta. Portanto, cabe entender os limites e as possibilidades
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da lei, menos como expressdo de normas juridicas e genéricas e mais como
instrumento indutor de modificagcBes de praticas sociais concretas, neste caso, das
préticas escolares. Essas mesmas préaticas que se quer comprometidas com o aumento
da qualidade social que se deseja inaugurar (ADRIAO; CAMARGO, 2007, p. 71).

Logo, é um principio que ainda precisa ser fortalecido, estimulado e legitimado em todos
0s municipios, principalmente com a consolidacdo da escolha da gestdo escolar pela
comunidade em toda a rede e sistema estadual em prol da qualidade social da educacdo e da
efetivacdo desse direito para todas as criancas alagoanas e brasileiras.

Feitas essas analises acerca da politica de educacdo infantil em termos das concepgoes
e praticas, adentramos na analise mais especifica do atendimento a educacao infantil nesses
municipios. Apresentamos, em principio, uma tabela (19) com os dados do atendimento no

estado de Alagoas e nos respectivos municipios investigados.

Tabela 19 — Numero de matriculas da educacéo infantil regular, por localizacdo e
dependéncia administrativa, segundo a regido geografica, a unidade da federacédo e o
municipio — 2019

NUmero de Matriculas da Educacao Infantil
Popula Etapa de Ensino e Dependéncia Administrativa
UF/muni 5l Creche Pré-Escola
cipio estimada | Fo Fe
Tota i i ici i
0 a6 anos Total | der Esta I\/!um Priva Total | der Esta | Munici | Priva
al dual | cipal da al dual | pal da
AL 303.500 | 131.619 |49.720| - | 10 [39.399|10.311|81.899| - |374|61.746 | 19.779
Macei6 86.000 24.697 | 8.290 | - - 2.978 | 5.312 | 16.407 | - - | 6.177 |10.230
Delmiro
Gouveia 4.959 2.247 678 - - 504 174 | 1569 | - - | 1331 238
Mar
Vermelho 271 139 54 - - 54 85 - - 85 -

Fonte: Censo Escolar, MEC/Inep (2019).

E possivel identificar, pela tabela 19, que todos eles possuem matriculas em creches e
pré-escolas e que estas estdo concentradas em maior nimero na rede municipal em dois dos
municipios, sendo que a rede privada tem prevaléncia de matriculas no municipio de Maceid,
0 que demonstra que a capital do estado tem tido sérias dificuldades em dar conta da demanda

de criangas no municipio, como vemos no depoimento abaixo:

A gente tem um levantamento feito eu acho que em 2015, 2016 que a gente tem um déficit muito grande de escolas
para o atendimento. Sé na regido do Benedito Bentes, a gente teria que ter 20 centros municipais de educacéo
infantil tipo B, Proinfancia que atende em torno de 110, 120 criangas. Entdo a gente tem déficit em todas as
regibes de Macei6 n6s temos déficit de atendimento. O que nos ajuda um pouquinho a diminuir isso ainda é a
procura de algumas familias e a preferéncias de algumas familias por escolas particulares. Mas a gente ainda
ndo consegue atender 100% da populagéo.

Hoje a gente s6 atende 10% dessa populacao. 10% né. A gente fez um levantamento assim por alto, se fosse para
atender toda criangada, em torno de uns 200 CMEI tipo B. (Municipio A).
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O municipio de Delmiro Gouveia também apresenta uma demanda significativa de
necessidade de ampliacéo da rede, em especial para atendimento de creche. Mar Vermelho, por
ser um municipio bem menos populoso, apresenta uma demanda menor, embora
proporcionalmente préxima dos demais municipios. Isso fica melhor evidenciado quando
visualizamos os trés municipios em relacdo as metas do PNE, PEE e PME, que percentualmente

se encontram nas seguintes situacGes demonstradas na tabela 20.

Tabela 20 — Percentual de criangas de 0 a 3 anos e 4 e 5 anos atendido e pendente em relacao
as metas do PNE, PEE e PME, por municipio investigado, 2019

Municipios Creche - 50% Pré-escola - 100%
Percentual atendido ~ Percentual pendente  Percentual atendido  Percentual pendente
Alagoas 30,6% 19,4% 93,5% 6,5%
Maceio 30,6% 19,4% 90,2% 9,8%
Delmiro Gouveia 18,16% 31,84% 95,97% 4,03%
Mar Vermelho 33,73% 16,27% 92,50% 7,5%

Fonte: elaborado pela autora com base no Pnad (2020).

Pelos depoimentos colhidos, para atender ao percentual estabelecido como meta no
PNE, PEE e PME, tomando como referéncia o modelo do Proinfancia Tipo C, o municipio de
Delmiro carece de 13 unidades para atendimento de creche em turno integral e 11 unidades para
atendimento de pré-escola em turno parcial. J& Mar Vermelho demandaria de mais uma unidade
para cada etapa. Maceid necessitaria quase que dobrar a quantidade de unidades atual para
atender a demanda real. Mais adiante, ao tratarmos do financiamento, apresentamos dados de
obras relacionadas ao Proinfancia nesses municipios. Para além das metas dos Planos de
Educacao, é preciso considerar que a educacdo infantil é um direito garantido na CF (1988) das
criancas desde o nascimento (artigo 208), dos trabalhadores urbanos e rurais e de outras familias
visando a melhoria de sua condicdo social (artigo 7°) e, tratando-se do estado de Alagoas, cujos
indices de pobreza sdo os piores do pais, estes municipios ndo passam ilesos dessa condic&o.
Em Maceio, concentram-se 39% de criancas de 0 a 6 anos em situacdo de pobreza. Os dados
do INC da FMCSV (2020) apontam que 59% das criangas do municipio se encaixam nos
critérios de maior necessidade por creches. Esse percentual de INC é de 41,48% em Delmiro
Gouveia e 31,10% em Mar Vermelho.

Outro dado que se comprova, observando os numeros doa tabela 20, diz respeito as
diferencas entre o quantitativo de matriculas entre creches e pré-escolas. Ha dificuldade de
ampliar o atendimento nas creches devido a questfes de infraestrutura, conforme vemos nesta

fala:
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As nossas escolas, por exemplo que sdo casas o atendimento vai a partir dos 3 anos porque nds ndo temos
estrutura fisica para pegar, para fazer o atendimento de bebés, ndo temos locais para banho, para sono, para
fazer higiene, enfim para alimentacéo, ent&o hoje a gente tem pouquissimas escolas que atendem creche e pré-
escola na sua totalidade (Municipio A).

Faltam recursos para construgéo de unidades de ensino de acordo com os padrdes minimos de infraestrutura do
MEC (Municipio C).

Nos depoimentos, também se evidenciaram precariedades no atendimento a pré-escola,
sendo que algumas turmas sdo ofertadas em escolas de ensino fundamental com espacgos

inadequados para as criancas:

S6 duas que é creche mesmo, o resto creche e pré-escola 42, e pré-escola com o ensino fundamental 19 (Municipio
A).

S&0 6 unidades que atendem exclusivamente El e 19 escolas de educa¢ao basica com atendimento a EI (Municipio
B).

A precariedade do atendimento educacional da infancia é historica no estado e ndo tem
apresentado melhorias que se possa destacar. Elza Maria da Silva (2009) destaca que esse
quadro representa:

[...] o corolario de toda uma histéria de minimizagao da responsabilidade pablica com
0 atendimento a essa faixa etéria e do descaso em relacdo a importancia da educacao

precoce das criangas como responsabilidade de Estado que olhe a educagdo como um
direito e como base para a vida cidada (SILVA, E., 2009, p. 73).

Ressalta-se que o tema infraestrutura é considerado um dos parametros fundamentais de
qualidade no atendimento. Os Parametros Basicos de Infraestrutura para Instituicbes de
Educacao Infantil (BRASIL, 2006) enfatizam a importancia da estrutura fisica para o
desenvolvimento de um processo educativo que respeite a crianga, proporcionando autonomia
e potencializando as experiéncias infantis para além da seguranca, salubridade, conforto e
adaptacOes as necessidades de cada etapa. Ou seja, a estrutura fisica de uma instituicdo de
educacdo infantil ndo deve ser pensada como algo que diz respeito apenas a construcao ou
reformulacdo de um espaco fisico para criancas, mas deve ser pensada como espaco
pedagogico, no qual a crianca possa ter garantidas suas possibilidades de crescimento,
desenvolvimento e interacdo social.

Sobre as unidades de educacdo infantil existentes nos municipios, nos depoimentos,
verificou-se que, no Municipio B, existem uma unidade do Proinfancia, duas unidades
construidas com recursos municipais, duas unidades em prédios alugados e uma unidade cedida

pelo Estado. No Municipio C, existem duas unidades, sendo que o municipio nao foi
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contemplado com o Proinfancia. No Municipio A, existem 69 institui¢cdes de educacéo infantil,
entre creche e pré-escola, sendo 16 do Proinfancia e o restante unidades adquiridas (casas) ou
construidas pelo préprio municipio; dados que corroboram para o entendimento do quanto a
realidade dos municipios se distancia dos pardmetros minimos de infraestrutura para as
instituicdes de El, consequentemente de uma proposta pedagodgica coerente com 0s principios
éticos, politicos e estéticos definidos pelas DCNEI, que carecem de um espaco fisico, ambientes
e materiais que o tornem dindmico, vivo, brincavel, exploravel, transforméavel e acessivel para
todos (BRASIL, 2006).

Esse atendimento ele vem melhorando bastante, haja vista que as mesmas casas que foram compradas e a gente
ndo pode se desfazer delas, hoje a gente tem um investimento no sentido de qualificar o espaco: derruba-se uma
parede, coloca-se um mobiliario na altura da crianga, possibilita-se uma caixa de areia, possibilita-se um local
com &gua, plantas, entdo eu acho que agora o dinheiro esta sendo mais bem direcionado para o atingimento das
orienta¢Bes, para que a gente possa desenvolver as orientacdes na pratica (Municipio A).

O quantitativo de estabelecimentos existentes pode ser observado na tabela 21, que se
segue, incluindo também as demais dependéncias administrativas. Observa-se que a
concentracdo dos estabelecimentos que ofertam educacdo infantil estd na rede municipal e
privada, com destaque, mais uma vez, para 0 municipio de Maceid, cujo quantitativo de
estabelecimentos privados supera em mais de quatro vezes o quantitativo da rede publica. Os
dados coletados em entrevista e confirmados no Censo Escolar (Inep) indicam ndo haver
instituicdes conveniadas em funcionamento nesses municipios até o presente momento da

realizacdo da pesquisa.

Tabela 21 — Numero de estabelecimentos de creche e pré-escola regular, por localizacéo e
dependéncia administrativa, segundo a regido geogréfica, a unidade da federagdo e o
municipio - 2019

Numero de Estabelecimentos de Creche e Pré-Escola
Localizagdo e Dependéncia Administrativa
Municipio Tipo
Urbana Rural
Total
Total Federal Estadual Municipal Privada Total Federal Estadual Municipal Privada
Creches 1.212 669 - - 272 397 543 - 1 534 8
Alagoas Pré-escolas 1.878 883 - 1 393 489 995 - 15 964 16
Creches 243 243 - - 43 200 - - - - -
Maceié Pré-escolas 305 304 - - 61 243 1 - - 1 -
Delmiro Creches 26 12 - - 6 6 14 - - 13 1
Gouveia Pré-escolas 32 15 - - 8 7 17 - - 16 1
Mar Creches 1 1 - - 1 - - - -
Vermelho | Pré-escolas 1 1 1

Fonte: Censo Escolar, MEC/Inep (2019).
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Nas falas coletadas nas entrevistas, também fica evidente a distin¢do entre creche e pré-
escola quanto a jornada de atendimento, geralmente ofertando tempo integral para 0 a 3 e parcial

para 4 e 5 anos.

A gente s6 tem uma escola em Macei6 que 0 a 5 é atendido integralmente que é o Herbert de Souza 14 em
Jacarecica. Os Proinfancias todos que foram inaugurados eles tém a seguinte politica, 0 a 3 integral, 4 ¢ 5, parcial
(Municipio A).

Na unidade do Proinfancia estamos ofertando jornada integral e nas demais a jornada é parcial (Municipio B).

Jornada parcial na pré-escola e integral na creche (Municipio C).

Essas jornadas podem ser constatadas também nos dados da tabela 22, a seguir:

Tabela 22 — Numero de matriculas em tempo parcial e integral na creche e na pré-escola nos
municipios — Alagoas - 2019

Educacao Infantil
Municipios Creche Pré-escola
Parcial Integral Parcial Integral
Maceid 1.638 1.281 5.800 152
Delmiro Gouveia 492 0 1.266 0
Mar Vermelho 0 54 84 0

Fonte: Censo Escolar, MEC/Inep (2019).

Ha aqui um indicativo de que, para as criangas pequenas, a oferta tem ainda um carater
mais voltado ao cuidado e para os maiores, uma aproximacdo com o tempo da jornada da etapa
subsequente. Essa diferenciacdo também evidencia a auséncia de uma politica de integralidade
que conceba a educacdo infantil como uma Unica etapa e que coloque em primazia a sua
finalidade, bem como que as criangas, independente da faixa etaria, devem receber um
atendimento que favorega oportunidades iguais de desenvolvimento e aprendizagens e que
levem em consideracdo suas necessidades e de suas familias, enquanto sujeitos de direito e ndo
as intencionalidades do sistema socioecondmico.

Ha que se pensar ainda no plano pedagdgico, resultante dessas diferencas no
atendimento, posto que, ao aproximar a pré-escola de uma organizagdo semelhante ao ensino
fundamental com espacos, atividades e equipamentos impréprios para a faixa etaria, incluindo,
por exemplo, 0 uso de mobiliarios proprios para criancas maiores, enfileirados como no ensino
regular, “[...] além de ndo respeitar as especificidades da crianca pequena, fragmenta a El, que
passa a se assemelhar ao ensino fundamental” (PASCHOAL, 2018, p. 775), o que também fere
o direito dessas criangas de serem enxergadas como criangas, € ndo como “alunos”, e de terem
suas infancias respeitadas e o direito a brincadeira, as interacfes e a ludicidade em suas

experiéncias garantidas e norteando seus processos de desenvolvimento e aprendizagem.
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Campos, Fllgraf e Wiggers (2006), em pesquisa sobre a qualidade da educagédo infantil
brasileira, destacam essa diferenciacéo relativa ao cotidiano das creches e pré-escolas, em que
0s estudos apontam as creches marcadas por rotinas de alimentacao, higiene e sono, enquanto
nas pre-escolas o padrao descrito é de modelos pautados na escolarizacao. Isso reflete também
nas condicbes de funcionamento, instalagcbes, equipamentos, material e preparo dos
profissionais.

Todas essas questdes pontuadas relativas a politica de educacdo infantil e ao seu
atendimento no estado e nos municipios investigados convergem para um aspecto central: o
financiamento publico e seus instrumentos nas formas assumidas pelo Estado brasileiro,
caracterizadas pelo federalismo cooperativo e pela divisao de responsabilidades e que tem nas
funcBes supletiva e redistributiva seu corolario.

Investigar a fundo essa relacdo complexa ndo é a nossa pretensdo neste trabalho.
Buscamos, aqui, destacar alguns dados relacionados aos investimentos e gastos desses
municipios e da presenca de programas de assisténcia técnica e financeira da Unido na oferta e
manutencdo da educacdo infantil que se relacionam como a realidade do atendimento dessa
etapa nas respectivas redes.

No que se refere a gestdo da educacéo infantil, no periodo pés-CF de 1988, em termos
de oferta e organizacdo do atendimento, os municipios pesquisados passam a assumir essa etapa
e iniciar a oferta de vagas desde antes da promulgacéo da LDB 9.394/96, sendo que as creches
estavam sob a coordenacao da assisténcia social municipal, passando, ao final dos anos 1990 e
ao longo dos anos 2000, para a pasta da educacdo e sendo mantidas por recursos proprios da
receita municipal, conforme determinado constitucionalmente para a educagéo.

A prefeitura mantinha de forma precaria. Pagava os professores e funciondrios, enviava merenda e material
basico de limpeza. A familia contribuia com o material didatico e uniforme. As escolas promoviam festas para
aquisi¢do de material permanente como geladeira, fogéo, aparelho de som, TV... N&o se investia na infraestrutura

das escolas de atendimento infantil, tinhamos apenas uma escola com prédio proprio e com duas salas de aula.
Outra funcionava em prédio cedido pela magonaria e outra em prédio alugado (Municipio B).

[...] como a histéria traz a educacgdo infantil como assistencialista, ela passou um periodo muito grande ja dentro
da educacdo, também com essa visdo assistencialista. Entdo ndo foi investido em espacos qualificados como a
gente ver hoje a construcao dos Proinfancias que tem uma outra conotacéo de estrutura fisica para a infancia,
para as criancas, mas assim, foram adquiridas casas pequenas, sem espagos fisicos adequados para o
desenvolvimento infantil, ndo houve um investimento em materiais, em mobiliarios, [...] (Municipio A).

Eram utilizados recursos da secretaria de Assisténcia social. (Municipio C).

Pelo que se pode observar das falas, anteriormente ao Fundeb, havia muita dificuldade
nessas redes para efetivar o atendimento a EI, de modo que a manutencdo era precaria,

refletindo em espacos e materiais inadequados. Apds a implantacéo do fundo houve melhorias,
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mas 0s municipios, geralmente, necessitam realizar complementacéo, uma vez que, ampliado
o fundo, o atendimento também foi aumentando, de modo que as despesas foram também se
ampliando, especialmente quanto a folha de pessoal. Com excec¢ao do Municipio C, que afirma
suficiéncia dos recursos do Fundeb para as despesas, 0os demais municipios destacam a

insuficiéncia.

E insuficiente. Enormemente insuficiente. Muito pequeno. A secretaria faz complementago com recurso
proprio. Ela complementa em 100% a merenda, e tem uma caixa de custeio que dado por aluno o mesmo valor
que o governo federal da e ainda é pouco. (Municipio A).

Os recursos destinados pagam meramente os salarios, deixando toda responsabilidade para o municipio que
n&do possui recursos para atender com eficiéncia. Ha4 complementacéo. (Municipio B).

Sim [o fundeb tem sido suficiente], porque a demanda é pequena. (Municipio C).

No entanto, em uma andlise mais ampla sobre avancos identificados a partir do Fundeb,
os entrevistados apontam, de um modo geral, as melhorias na ampliacdo do atendimento, na
valorizacdo dos profissionais, na melhoria da infraestrutura, dos materiais e das praticas e na

formacéo docente, percebendo qualificacdo no servico ofertado.

Eu creio que houve mudangas quando nosso proprio profissional foi inserido nesse recurso, ele pdde ser pago
por esse recurso, a contratacao dele foi muito mais qualificada, que agora vocé faz um concurso para a educacéo
infantil, vocé faz um concurso para um auxiliar de sala e 0 Fundeb da esse suporte financeiro para que a gente
possa melhorar a qualidade profissional, investir na formacdo, [...]. Enfim, eu acho que o Fundeb veio para
qualificar mais ainda. [...], acho que houve sim uma melhora. (Municipio A).

Com certeza ocorreram mudancas apés a implementacdo do Fundeb, pois os professores e funcionarios que
atuavam nessa etapa passaram a ter assegurados os seus direitos de forma igualitaria aos demais profissionais
da educacdo do municipio:

- Ainsercdo das criancas de 03 anos de idade no atendimento em nossas instituicdes que possuiam estrutura para
recebé-las.

- Formagéo continuada para os professores em parceria com o Pibid, Ufal, Pnaic...

- Implantacdo de projetos de leitura em todas as turmas com leitura didria em sala e sacolas viajantes para
leitura em familia.

- Alinhamento das propostas pedagogicas de todas as institui¢des de acordo com as Diretrizes Nacionais e
respeitando suas peculiaridades.

- Adequacdo dos instrumentos avaliativos e de acompanhamento das criangas (diario de classe, caderno de
registro, relatério individual, portfélio...) com base nos documentos nacionais e estaduais.

- Aquisicao de jogos, brinquedos educativos e bibliotecas infantis. (Municipio B)

Houve melhoria dos espacos de atendimento, bem como ampliagéo:
-Ampliacéo e reforma das escolas

-Investimento na formag&o dos professores

-Investimento na compra de materiais pedagdgicos

-Melhoria na qualidade do ensino

-Formacéo dos profissionais (Municipio C)

Para uma analise criteriosa das falas acima, antes, porém, faz-se necessaria uma melhor

compreensdo dos dados relativos a receitas e despesas dos municipios, considerando os repasses
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financeiros advindos do Fundeb, salario-educacéo e outros programas do governo federal como
elementos visuais para um panorama desses indicadores diante dos demais dados analisados e
emergentes da pesquisa. De acordo com os relatérios municipais disponiveis no Sistema de
Informagdes sobre Orgamentos Plblicos em Educagdo (Siope)®°, podemos visualizar os dados
de receitas e despesas referentes ao 6° bimestre do ano de 2020 dos trés municipios em
sequéncia. Vale relembrar que os recursos de 2020 sdo contabilizados a partir do nimero de

matriculas do ano anterior (2019).

Quadro 17 — Demonstrativo das receitas e despesas com o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais do Periodo de
Referéncia: 6° bimestre/2020 — Macei0
Valores em R$ 1,00

RECEITAS DO FUNDEB RECEITA REALIZADA
1- RECEITAS 194.819.626.33
1.1- Transferéncias de Recursos do FUNDEB - codigo 4.17.24.01.00.00 151.646.203,59
1.2- Complementacdo da Unido ao FUNDEB - codigo 4.17.24.02.00.00 43.067.507,07
1.3- Receita de Aplicacdo Financeira dos Recursos do FUNDEB - codigo 4.13.25.01.02.00 105.915,67
DESPESAS DO FUNDEB DESPESA EMPENHADA

2- Pagamento dos Profissionais do Magistério 194.819.626,33
2.1- 361 - Ensino Fundamental 179.889.626,33
2.2- 365 - Ensino Infantil 14.930.000,00

3- Outras Despesas 0,00
3.1- 361 - Ensino Fundamental 0,00
3.2- 385 - Ensino Infantil 0,00
3.2.1- 365 - Ensino Infantil (Creche) 0,00
3.2.2- 365 - Ensino Infantil (Pré-Escola) 0,00

4- TOTAL DAS DESPESAS DO FUNDEB (2 + 3) 194.819.626,33

Fonte: FNDE. Siope (2020a).

60 Sistema de Informacdes sobre Orcamentos Publicos em Educacéo (Siope) € um sistema eletronico,
operacionalizado pelo FNDE, instituido para coleta, processamento, disseminagéo e acesso publico as
informacdes referentes aos or¢camentos de educacéo da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios, sem prejuizo das atribuicdes proprias dos Poderes Legislativos e dos Tribunais de Contas, tendo
como objetivo é levar ao conhecimento da sociedade o quanto as trés esferas de governo investem
efetivamente em educacdo no Brasil, fortalecendo, assim, 0s mecanismos de controle social dos gastos na
manutenc¢do e desenvolvimento do ensino. Dessa forma, este sistema contribui para garantir maior efetividade
e eficicia das despesas publicas em educacdo e, em Ultima instancia, para a melhoria da qualidade dos
servicos prestados a sociedade pelo Estado. Os indicadores gerados pelo Siope véo assegurar, ainda, maior
transparéncia da gestao educacional.
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Quadro 18 — Demonstrativo das receitas e despesas com o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais do Periodo de
Referéncia: 6° bimestre/2020 — Delmiro Gouveia

1- RECEITAS

RECEITAS DO FUNDEB

1.1- Transferéncias de Recursos do FUNDEB - codigo 4.17.24.01.00.00
1.2- Complementacdo da Unido ao FUNDEB - cadigo 4.17.24.02.00.00
1.3- Receita de Aplicacdo Financeira dos Recursos do FUNDEB - codigo 4.13.25.01.02.00

DESPESAS DO FUNDEB

2- Pagamento dos Profissionais do Magistério

2.1- 361 - Ensine Fundamental
2.2- 365 - Ensino Infantil

3- Outras Despesas

3.1- 361 - Ensine Fundamental
3.2- 365 - Ensino Infantil
3.2.1- 365 - Ensino Infantil (Creche)
3.2.2- 365 - Ensino Infantil (Pré-Escola)
4- TOTAL DAS DESPESAS DO FUNDEB (2 + 3)

Fonte: FNDE. Siope (2020a).

Valores em R$ 1,00

RECEITA REALIZADA

DESPESA EMPENHADA

39.095.984,55
30.575.867,70
8.508.274,90
11.841,95

28.037.970,56
25.741.838,90
2.296.131,66
11.058.013,99
10.121.676,49
936.337.,50
0,00
936.337,50
39.095.984,55

Quadro 19 — Demonstrativo das receitas e despesas com o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais do Periodo de
Referéncia: 6° bimestre/2020 — Mar Vermelho

1- RECEITAS

RECEITAS DO FUNDEB

1.1- Transferéncias de Recursos do FUNDEB - cédigo 4.17.24.01.00.00
1.2- Complementacdo da Unido ao FUNDEB - codigo 4.17.24.02.00.00
1.3- Receita de Aplicacdo Financeira dos Recursos do FUNDEB - cadigo 4.13.25.01.02.00

DESPESAS DO FUNDEB

2- Pagamento dos Profissionais do Magistério

2.1- 361 - Ensino Fundamental
2 2- 365 - Ensino Infantil

3- Outras Despesas

3.1- 361 - Ensino Fundamental
3.2- 365 - Ensino Infantil
3.2.1- 365 - Ensino Infantil (Creche)
3.2.2- 365 - Ensino Infantil (Pré-Escola)
4- TOTAL DAS DESPESAS DO FUNDEB (2 + 3)

Fonte: FNDE. Siope (2020a).

Valores em R% 1,00

REALIZADA

RECEITA

DESPESA EMPENHADA

2.912.237,35
2.273.405,43
638.283,65
548,27

1.759.626,10
1.388.989,58
370.636,52
1.152.611,25
1.013.524 34
139.086,91
139.086,91
0,00
2.912.237,35
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No proximo quadro (20), podemos perceber, agora a partir do demonstrativo da fungéo
educacéo disponibilizado no Siope, a evolugédo das despesas envolvendo diferentes fontes em
um comparativo entre 2010 — primeiro ano de integraliza¢ao das matriculas no Fundeb — e 2020,

altimo ano de vigéncia do fundo.

Quadro 20 — Demonstrativo da Funcdo Educacdo — municipios de Maceio, Delmiro Gouveia
e Mar Vermelho 2010 — 2020

Ano: 2010
Periodo: Anual
UF: Alagoas

Municipio: Maceid

361 - Ensino Fundamental
365 - Educacdo Infantil
366 - Educagdo de Jovens e Adultos

141.787.854,54
47.271.047,68
5.995.572,32
139.545,00
1.736.349,09
196.930.368,63

139.123.539,74
47.271.047,68
4.094.087,77

128.800.467,91
47.271.047,68
4.058.044,60
131.444,34 131.444,04
1.702.289,09 1.197.626,47
192.322.408,62 181.458.630,70

367 - Educacdo Especial
Vinculadas a Contribuicdo Social do Saldrio-Educagdo
Total da Fungao Educagao

Ano: 2020
Periodo: Anual
UF: Alagoas

Municipio: Maceid

117 - PNAE 2.601.186,60 880.616,93 58.294,73
119 - Qutras Transferéncias de Recursos do FNDE 154.880,19 77.229,89 70.429,89
120 - Transferéncias de Convénios - Educag3o 14.343,00 14.343,00 14.243,00
361 - Ensino Fundamental 365.749.765,66 305.825.292,06 303.465.607,69
365 - Educagdo Infantil (Creche) 4.914.287,49 4.914.287,49 4.914.287,49

365 - Educagdo Infantil (Pré-Escola)
TOTAL 365 - Educacdo Infantil
366 - Educagdo de Jovens e Adultos
098 - Contribuicdo Social do Saldrio-Educacio
995 - Agdo Judicial Precatérios FUNDEF
Total da Fungdo Educacgdo

10.195.000,00
15.109.287,49
11.875.000,00
2.921.258,24
13.903.406,76
412.329.127,94

continua...

10.195.000,00
15.109.287,49
11.875.000,00
2.921.258,24
8.515.371,66
345.218.399,27

10.195.000,00
15.109.287,49
11.875.000,00
2.880.782,48
8.076.360,89
341.550.106,17
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Ano: 2010
Periodo: Anual
UF: Alagoas

Municipio: Delmiro Gouveia

Subfunc

361 - Ensino Fundamental 18.358.643,33 18.258.589,64 17.628.219,32
362 - Ensino Médio 3.280,00 3.280,00 3.280,00
365 - Educag3o Infantil 737.227,20 737.227,20 735.943,27
366 - Educag3o de Jovens e Adultos 115.077,59 115.077,59 115.077,59
367 - Educagdo Especial 2.500,00 2.500,00 2.500,00
Vinculadas a Contribuicdo Social do Salario-Educacdo 308.250,00 308.250,00 308.250,00
Total da Funcgdo Educacao 19.524.978,12 19.424.924,43 18.793.270,18
Ano: 2020

Periodo: Anual
UF: Alagoas

Municipio: Delmiro Gouveia

Despesas Empenhadas C

117 - PNAE 733.755,70 733.755,70 733.755,70

118 - PNATE 135.843,93 135.843,93 135.843,93
119 - Qutras Transferéncias de Recursos do FNDE 304.345,19 304.345,19 304.345,19
120 - Transferéncias de Convénios - Educagdo 239.937,53 239.937,53 239.937,53
190 - Outros Recursos Destinados 3 Educacdo 388.374,26 388.374,26 388.3274,26
361 - Ensino Fundamental 40.079.948,20 40.064.548,20 40.061.3218,10
365 - Educagdo Infantil (Creche) 1.314.673,83 1.314.673,83 1.3214.673,83
365 - Educagdo Infantil (Pré-Escola) 2.202.519,02 2.202.519,02 2.201.449,82

TOTAL 365 - Educacdo Infantil 3.517.192,85 3.517.192,85 3.516.123,65
366 - Educagdo de Jovens e Adultos 1.016.014,83 1.016.014,83 1.016.014,83
813 - Lazer 70.402,86 70.402,86 70.369,06
098 - Contribuicdo Social do Salario-Educacio 435.053,06 435.053,06 434.847,29
995 - Agdo Judicial Precatdrios FUNDEF 18.884.351,60 18.884.351,60 18.884.351,60
Total da Fungdo Educacdo 65.805.220,01 65.789.820,01 65.785.281,14

continua...
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Ano: 2010
Periodo: Anual
UF: Alagoas

Municipio: Mar Vermelho

361 - Ensino Fundamental 1.723.861,18 1.723.861,18 1.515.526,28
365 - Educacdo Infantil 1.064.586,10 1.064.586,09 1.033.456,72
366 - Educacdo de Jovens e Adultos 9.177,28 9.177,28 9.177,28
367 - Educacdo Especial 979,67 979,67 979,67
392 - Difusdo Cultural 289.394,14 289.394,14 264.944,14
812 - Desporto Comunitario 6.770,16 6.770,16 6.770,16
813 - Lazer 4.608,00 4.608,00 4.608,00
Vinculadas a Contribuicdo Social do Salario-Educacéo 22.642,61 22.642,61 22.642,61
Total da Funcao Educagdo 3.122.019,14 3.122.019,13 2.858.104,86
Ano: 2020

Periodo: Anual
UF: Alagoas

Municipio: Mar Vermelho

117 - PNAE 38.691,45 38.691,45 38.691,45
118 - PNATE 62.891,14 62.891,14 62.891,14
361 - Ensino Fundamental 3.517.994,34 3.511.994,34 3.511.994,34
365 - Educagdo Infantil (Creche) 146.569,00 146.569,00 146.569,00
365 - Educagdo Infantil (Pré-Escola) 371.379,32 371.379,32 371.379,32
TOTAL 365 - Educacao Infantil 517.948,32 517.948,32 517.948,32
366 - Educacdo de Jovens e Adultos 120.000,00 120.000,00 120.000,00
098 - Contribuicdo Social do Salario-Educacao 55.083,19 55.083,19 55.083,19
Total da Fungao Educacdo 4.312.608,44 4.306.608,44 4.306.608,44

Fonte: FNDE. Siope (2020a).

Quadro 21 — Liberacdes de repasses de Programas do FNDE para as prefeituras, por
municipio, em 2000, 2010 e 2020

PROGRAMAS
PDDE* PNAE PNATE Quota Proinfancia
MUNICIPIO/ANO estadual/
municipal
Maceid
2000 2.600,00 1.066.058,00 -- -- -
2010 -- 4.763.936,80 7.323,91 @ 2.376.289,66 --
2020 -- 6.018.993,20 4.111,78  3.696.137,56 -
Delmiro
2000 6.300,00 220.776,00 -- -- --
2010 2.392,50 649.620,00 22.544,88  373.487,52 -
2020 -- 1.124.120,80 210.842,06 700.088,31 123.982,86
Mar vermelho
2000 7.400,00 26.182,00 47.500,00 -
2010 -- 63.120,00 59.032,56 35.840,36 --
2020 -- 77.217,80 62.930,99 55.326,18 -

Fonte: FNDE. Disponivel em: LIBERACOES - CONSULTAS GERAIS (fnde.gov.br). Acesso em: out. 2022.
* Nota: Repasses correspondem as escolas que ndo possuem Unidade Executora.



https://www.fnde.gov.br/pls/simad/internet_fnde.liberacoes_result_pc
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Os impactos desses programas de assisténcia técnica e financeira, juntamente com o
Fundeb, conforme destacado nas falas registradas anteriormente, repercutem em varios
aspectos que sdo sentidos por esses sujeitos e que, segundo eles, representam avangos e
melhorias na El, sentidas na ampliacdo da rede, com reformas e novas construgdes,
consequentemente, possibilitando a ampliagdo da oferta; melhorias no ambito pedagdgico com
aquisicdes de materiais didaticos e equipamentos e atualizacdo e realinhamento das propostas
pedagdgicas, conforme as normativas em vigor; na valorizacdo dos profissionais, através da
melhoria na formacdo inicial e continuada, nas condic¢des de trabalho e, principalmente, na
remuneracao através dos Planos de Cargo e Carreira e do Piso Salarial Profissional Nacional,
além do ingresso por concursos publico.

Portanto, os programas de assisténcia técnica e financeira da Unido, para além do
Fundeb, mas também os recursos oriundos de outros programas, sao destacados como indutores
dessas melhorias em termos de MDE e ampliagéo da rede.

O Proinfancia é um programa muito presente em todas as falas e que acaba sendo a
grande referéncia na ampliacdo e melhorias de acesso e qualidade do atendimento e o PDDE,
que tem um impacto local por ser um recurso gerido pelas proprias escolas para atendimento
das necessidades imediatas de manutencdo, aquisicdes e servicos, visando a melhoria da

infraestrutura fisica e pedagdgica.

[Destaco] A construcéo dos proinfancias, que desde 2013, que a gente inaugurou, vem inaugurando. Inaugurou
13, mais 3 que estdo saindo agora, 16 centros municipais de educacgdo infantil em 8 anos [...].

[PDDE) Sé&o 10 parcelas que as escolas recebem quando elas prestam conta elas recebem as outras parcelas
mensalmente. Aquelas que estédo regulamentadas, regularizadas. Todas recebem. (Municipio A).

As escolas puderam ter mais autonomia financeira quando comegaram a receber os recursos do PDDE, que
mesmo ndo sendo suficiente para todas as necessidades apresentadas nas escolas, mas ja se pode adquirir parte
do material didatico, pedagdgico e de limpeza, e realizar pequenos reparos nha estrutura do prédio. As escolas
recebem PDDE e a secretaria d& assisténcia com o0s recursos que podem ser utilizados
para atender as necessidades e desenvolvimento das criangas. Somos contemplados com proinfancia. (Municipio
B).

De grande impacto, s o Fundeb. O municipio n&o foi contemplado com recursos do programa [Proinfancia].
(Municipio C).

O Proinfancia merece destaque pela importancia e impacto em termos da promogéo de
ampliacdo de acesso e qualidade do atendimento, considerando os aspectos relacionados a
infraestrutura desses espacos, concebidos arquitetonicamente para atender aos parametros

basicos de infraestrutura adequados para o atendimento a crianca desde 0 aos 5 anos.
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Quadro 22 — Numero de adesao ao Proinfancia por municipio, segundo a tipologia e a

situacdo das obras - 2022
- Total de adeséo Tipologia Situacdo atual _

Tipo B 8 concluidas e 1 cancelada
Maceid 25 _Tlpo c 3 concluidas e 1 cancelada 12 CMEI reformados
Tipo B Ml 7 canceladas
Tipo C Ml 5 canceladas
Delmiro 1 Concluida
G . 04 Tipo C 2 Em execucéo -
ouveia
1 Cancelada
Mar 0 ) ) )
Vermelho

Fonte: elaborado pela autora a partir de dados do Simec (2022).

Os dados do quadro demonstram a situacdo das obras de Proinfancias pleiteadas pelos
municipios investigados, incluindo também obras de reforma de Centros Municipais de
Educacao Infantil (CMEI) financiadas com recursos do FNDE, através do Plano de Acdes
Articuladas (PAR). Como visto, 0 municipio de Maceid realizou a adesao para 25 novos prédios
para atendimento & El. Até o momento da consulta no Simec, e considerando as informacdes
publicas disponibilizadas nesse portal, constam 11 novos equipamentos concluidos no
municipio. Além desses, consta a informacdo da reforma de 12 CMEIs. No municipio de
Delmiro Gouveia, o portal indica que, das quatro adesdes, uma encontra-se concluida e duas
em execucdo, tendo uma terceira sido cancelada. Destacamos, aqui, conforme alerta Siqueira
(2019), que as informacdes do Simec podem estar desatualizadas, pois s@o informadas pelo
préprio municipio, podendo ndo representar a realidade atual com fidedignidade, como, de fato,

destoa da afirmacéo dos profissionais no periodo das entrevistas:

Inaugurou 13, mais 3 que estdo saindo agora, 16 centros municipais de educag¢do infantil em 8 anos (Municipio
A).

Conclusdo da obra e inauguracao da 12 creche municipal. Continuagdo das obras de mais duas creches com
previsdo de entrega para 2020 (Municipio B).

Outro aspecto que chama a atencdo é que nem sempre a adesdo se configura na
realizacdo da obra, haja vista os cancelamentos indicados. Nesse sentido, Siqueira (2019)

destaca que:

Algumas obras tiveram problemas no processo de execucdo, de modo que foram
canceladas, ou estdo paralisadas, ou em processo de reformulagdo imputando algum
tipo de diligéncia. Os dados informados pelo Sistema ajudam a ter uma no¢do basica
acerca do processo de implementacdo do programa em Alagoas, nimeros e situacéo
atual. No entanto, a conjuntura de cada contexto em sua realidade local, conforme as
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condicdes e situacBes de seus status diferenciados em relacdo estdo ligados ao
processo de implementacdo (SIQUEIRA, 2019, p. 82).

Sdo, portanto, situacGes especificas que merecem uma investigacdo mais aprofundada e
que, em razdo das limitacbes da nossa pesquisa, pelos objetivos e pelo tempo, ndo

aprofundamos, mas que ficam como indicagao para estudos futuros.

Tabela 23 — Matricula em creche e pré-escola na rede publica, por municipio 2010-2020

Municipio Etapa 2010 2015 2017 2020
Macei6 Qreche 1.156 1.610 2.484 3.099
Pré-escola 5.553 4.365 5.538 6.448
Delmiro Creche 0 0 257 484
Gouveia Pré-escola 1.137 1.341 1.306 1.370
Creche 70 63 61 64

Mar Vermelho Pré-escola 112 103 89 82

Fonte: Censo Escolar, MEC/Inep (2020).

Olhando para os dados de matriculas através do Censo Escolar, numa perspectiva de
dez anos, percebe-se os efeitos das politicas publicas educacionais nos municipios em relacao
ao acesso das criancas de 0 a 5 anos aos servigos de creche e pré-escola. No municipio de
Maceid, 0 acesso a creche quase triplicou, tendo um crescimento mais contido na pré-escola,
mas que também indica avancos no acesso a rede publica. No caso de Delmiro Gouveia, um
dado é muito relevante, pois até o ano de 2017 ndo se registrava matriculas em creche na rede
publica. O numero de matriculas na pré-escola tem tido pouca variacdo, mas com tendéncia
crescente. Considerando esses dois municipios, percebe-se que o crescimento é significativo a
partir de 2017, periodo em que foram sendo concluidas as obras dos primeiros Proinfancias
nesses municipios. Em relacdo a Mar Vermelho, municipio ndo contemplado com o programa
e que permanece com 0 mesmo quantitativo de unidades, os nimeros tendem a ser estaveis,
com variagdo para menos entre os anos analisados no Censo Escolar. De modo geral, podemos
concluir que o Proinfancia tem repercutido na ampliacdo do acesso, especialmente na subetapa
creche, constatado pelo aumento das matriculas e pelo fato desses equipamentos possuirem
projetos arquiteténicos que contemplam espacos especificos para bercarios, conforme ja
destacado anteriormente e com base na pesquisa de Siqueira (2019).

Quando se analisa retrospectivamente o contexto de atendimento a EI, ndo podemos
desconsiderar 0os avangos e as conquistas. Mas é preciso salientar que esse direito ainda se
encontra comprometido. As dificuldades dos municipios em sustentarem a ElI é um fato
evidente por se tratar de uma etapa consideravelmente onerosa, demonstrando o quanto o

regime de colaboracéo precisa ser fortalecido para que mais investimentos na El possam se
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efetivar no sentido de universalizar com qualidade a oferta. Essa necessidade de maior aporte
de recursos transparece nas falas dos sujeitos a seguir:

Entdo a gente t& com 100% de Fundeb empregado em salario onde a gente ndo pode mais contratar nem tem
recurso para contratar e ainda falta muita gente. O grande desafio € financeiro e que nesses Ultimos 2 anos vem
se agravando mais ainda com a mudanca de governo, as metas do proprio governo federal que esta vertendo para
uma privatizacdo da educacdo infantil e a gente t4 aqui na espreita do que é que vai acontecer. [...] mas
financeiramente estados e federacdo deveriam contribuir com os municipios para que a gente tivesse um lastro
financeiro possivel de atendimento, porque s6 o municipio ele ndo tem condi¢Bes de fazer esse atendimento. A
educacao infantil é uma etapa de educagdo cara, requer nao s6 materiais mas principalmente pessoas,

qualificacdo, higiene, saude, muita coisa, ndo s6 estado e ente federal mas acho que outras secretarias tem que
também da esse aporte a educagdo infantil (Municipio A).

A exemplo do nosso municipio, muitos outros ndo possuem receita propria para ofertar uma educacdo de
qualidade. E necessario a ampliacao dos recursos para proporcionar uma educagdo de qualidade. (Municipio
B).

Falta recursos para construgéo de unidades de ensino de acordo com os padrdes minimos de infraestrutura do
MEC. (Municipio A).

Né&o restam duvidas do quanto o financiamento implica nas condi¢des reais de acesso,
permanéncia e qualificacdo do atendimento e que o regime de colaboragdo € o mecanismo
estrutural dessa engrenagem. Nesse sentido, € preciso considerar a importancia da ampliacdo
dos recursos direcionados a educagdo que, até o presente, “[...] foram e sdo absolutamente
insuficientes, sobretudo para a creche”, como destacam Pinto e Correa (2020, p. 23). O novo
Fundeb, que ora inicia sua vigéncia, carrega uma perspectiva de maiores avancos pelas
correcOes impressas em seu novo formato e pelo horizonte da implementacdo do CAQi. No
entanto, ainda € preciso centrar nas responsabilidades federativas e numa melhor definicéo e
gestdo dos elementos que compBem/devem compor o regime de colaboracdo para que,
efetivamente, possamos comemorar maiores feitos na consagracao do direito a educacdo das
nossas criangas em Alagoas e no pais como um todo.

A seguir, em um esforco de sintese analitica, serdo tecidas as consideragdes finais desta

pesquisa.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

“Vivemos imprensados entre frdageis esperangas e profundo desdanimo.

Mas, o alagoano ja passou tempos piores.

Talvez devéssemos aliar o pessimismo da realidade ao otimismo da vontade.”
(Douglas Apratto Tenorio)

A presente tese abordou a politica de educagdo infantil em Alagoas a partir da instituicao
legal da educacdo como direito das criancas de 0 a 5 anos, considerando o papel do
financiamento publico e das responsabilidades federativas para efetivacdo do acesso e das
condicdes de qualidade do atendimento. A questdo geral, na qual esta pesquisa se debrucou, foi
a de analisar em que medida o financiamento puablico e as responsabilidades federativas tém
impactado na efetivacdo da politica de El e consolidado o direito a educacéo de criancas de 0 a
5 anos em Alagoas.

Por se tratar de uma problematica ampla e complexa, passivel de varios vieses de
investigacao, buscamos especificar nosso objeto, tomando como dimensdes da presente analise
0 delineamento do direito e das concepgdes de infancia e educacdo infantil no @mbito dos
aspectos normativos e praticos da gestdo na organizacdo do atendimento e em relacdo direta
com a politica de financiamento publico e com as responsabilidades federativas para com a
educacdo infantil instituidas pelo Estado brasileiro, buscando pontuar os principais avancos e
desafios, ainda presentificados, quanto a garantia do acesso e da qualidade do atendimento
ofertado durante as duas uUltimas décadas, tendo como cenario macro o estado de Alagoas e
micro trés municipios alagoanos.

Partimos do pressuposto de que a crianca brasileira, assim como qualquer outro
individuo, é sujeito historico, protagonista e cidaddo com direito a educacdo desde que nasce,
devendo o Estado, por meio da politica publica de educacdo, reconhecer e prover esse direito
sob a forma de cuidado e educagdo de modo indissocidvel, visando promover seu
desenvolvimento integral, de forma global, nos aspectos fisico, social, afetivo e cognitivo.
Nessa perspectiva, a educacao infantil se constituiu como a primeira etapa da educacao basica
a que todo cidadéo brasileiro tem direito, tendo seus arranjos organizados a partir do modelo
federativo instituido no Estado brasileiro, que pressupde a divisdo de responsabilidades, o
financiamento publico e as competéncias cabiveis aos entes federados para a efetivagdo da
politica de El e da consolidacdo do direito a educacéo de criancas de 0 a 5 anos.

Para delinear a constituicao desse direito, precisamos mergulhar na construcao historica
do conceito de crianca, que é resultante das transformacges sociais e culturais vivenciadas na

constituicdo das diferentes sociedades. Esse processo € resultado das dimensdes de ordem
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politica e administrativa das sociedades, mas também técnico-cientifica, cujos aportes
constituiram teorias cientificas sobre a infancia e seu desenvolvimento, advindos do campo da
psicologia do desenvolvimento, da sociologia, da filosofia, da historia, da antropologia e de
outras ciéncias, além da prépria cultura humana, que, nos cruzamentos com 0s processos de
organizacdo social e de formag¢do humana, em algum momento da historia, comungam no
ambito do ordenamento legal, constituindo as bases das politicas publicas de educacdo para a
infancia.

Nesse processo, trilhamos pela histéria social da crianca, trazendo elementos que
constituiram os primeiros conceitos sobre a infancia e a evolugdo que esse conceito vai
adquirindo ao longo dos séculos até chegar na contemporaneidade. Ressalvando que o seu
surgimento reporta ao século 17 e decorre da construcdo histdrica dos diferentes grupos sociais
e suas respectivas organizac6es, s6 ganhando um carater mais sistematizado a partir das ideias
iluministas, do século 18, em que passa a ter influéncia na pedagogia tradicional e na pedagogia
nova, constituindo-se numa preocupacao para o campo da educacdo. Ao longo do século 19, o
conceito de infancia vai permear os modelos de educacdo que aos poucos comegcam a Se
espalhar pelos diversos paises.

Entretanto, é no século 20 que variados campos do saber enveredam em estudos sobre
a crianca, e a psicologia, em especial, a vertente historico-cultural, apoiada em outras ciéncias,
vai trazer contribuicdes revolucionarias para os estudos sobre as infancias, a crianca e seu
desenvolvimento, fomentando as ideias de crianca sujeito historico-cultural e da educacéo
como processo de humanizagdo dos homens, de desenvolvimento do ser social que se produz
nas relagOes e interacdes sociais e ambientais. Nessa perspectiva, 0s processos educacionais
passam a conceber a crianga com sujeito ativo, capaz, com potencialidades de aprendizagem e
desenvolvimento quando dadas as condicdes de participacao e interacdo social, de producdo de
cultura e de apropriagdo do patriménio cultural da humanidade. Nessa nova concepcdo de
crianca, ela sai do lugar historico de inferiorizacdo, em relacdo aos adultos, para uma posi¢do
de sujeito com iguais direitos.

N&o obstante, esse processo € imbricado por varios outros aspectos que estdo
interligados com as transformacg6es econémicas, politicas e sociais e que vao influindo nos
servigos de atendimento a infancia no mundo e no Brasil. Nesse percurso contextual e historico,
buscamos pontuar a conjuntura brasileira no atendimento as criancas, relacionando com o0s
contextos de influéncias externas que, tanto no ambito pedagogico quanto politico-econémico,
principalmente, determinado pelas relagdes sociais, vdo alimentar visGes dicotdmicas da

infancia e sentenciar servigos para esse publico a partir do seu status socioeconémico com
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projetos divergentes, que perdurardo por um século: filantropia e assistencialismo para os
menos favorecidos e propostas pedagogizadas de preparacdo para as etapas posteriores para as
classes mais abastadas, perspectiva que s6 se rompe com 0s debates sobre a crianca brasileira
e seus direitos no contexto da nova Constituicdo Federal, no final dos anos 1980.

Vale destacar que, para se chegar a esse contexto de efervescéncia de ideias
progressistas e direitos sociais, o historico politico interno de aberturas e fechamentos
democraticos, além das influéncias decorrentes dos movimentos mundiais de revolucéo cultural
ocorridos a partir da ultima metade do século 20, inflamaram os movimentos sociais, feministas,
de trabalhadores, na luta pela implementacdo dessas conquistas. O direito & creche para as
mulheres trabalhadoras emerge com muita forca no final dos anos 1970, dando inicio ao
Movimento de Luta por Creches, que, alcancando grande visibilidade, avanca em busca de
conquistas para as criangas pequenas, ganhando forga nas discussdes da Constituinte, que tragou
um novo modelo de sociedade e de Estado para o Brasil. Esse marco legitima um novo lugar
para a crianga: “[...] ndo mais subalternas, mas cidadds, guindadas do ultimo lugar na lista das
iniciativas politicas e administrativas do governo para o topo da prioridade absoluta, sujeitos de
direito, pessoas com dignidade intrinseca, independentemente de quaisquer circunstancias”
(NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011, p. 28).

Desse modo, se constituem o direito e os deveres em relacdo & a crianca brasileira, sendo
0 primeiro estabelecido como dever com absoluta prioridade pela familia, pela sociedade e
pelo estado, e com abrangéncia que lhe garante o “direito a vida, a saude, a alimentacdo, a
educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria”, e direito de estar “[...] a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminagdo, exploragdo, violéncia, crueldade e opressao” (CF, 1988, art. 227,
caput). Estando o direito a educacéo aliado, ainda, ao direito dos pais trabalhadores.

Essa conquista abriu caminho para o reordenamento do atendimento as criancas no
ambito do sistema educacional e para a efetivacao de um leque de politicas publicas, em termos
normativos e de assisténcia técnica e financeira, em regime de colaboragdo, como parte das
atribuicbes do governo federal para com os municipios, definidos como os responsaveis pela
oferta da El, instituida como primeira etapa da Educacgéo Bésica.

Todo esse processo interno ndo esteve imune das influéncias externas, de modo que 0s
processos historico, sociopolitico e econémico em desenvolvimento no mundo globalizado,
ganham peso na criagdo e execucdo das politicas, dando-lhes o direcionamento e as medidas,
ora com maior, ora com menor espaco, mas com um poder de intervencdo muito forte, que se

presentifica e tem influenciado e conduzido os contextos de producéo das politicas até os seus
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resultados. Essas intervencgdes sdo dindmicas e, em curtos periodos de tempo, possibilitam
avancgos seguidos de retrocessos ou limitacGes que vdo obstaculizando a consolidacdo das
conquistas.

Compreender essa conjuntura ¢ seus processos nos possibilita “[...] entender as
contradicBes que ha nesse modelo de sociedade, de politica e de economia e que marcam a
politica que essa mesma sociedade concebe” (SANTOS, 2015, p. 242). O Estado minimo que
se instalou no Brasil, a partir da década de 1990, moldado pela reestruturagdo produtiva do
sistema do capital internacional, alinhou os direcionamentos dos organismos multilaterais as
politicas sociais criadas e instituidas a partir de entdo, dando a tdnica desde a legislagdo
educacional infraconstitucional (LDB), reordenando a dindmica federalista da distribuicdo de
responsabilidades e condicionando o financiamento educacional publico a esses ditames, de
modo que é esse conjunto de correlacdo de interesses e forcas, capitaneado pelo sistema
econdémico mundial, que tem papel determinante no modelo educacional e seu financiamento
no Estado brasileiro. Assim, o curso recente da nossa historia comunga avancos, em termos de
conquistas de direitos, com amarras que controlam, ao arbitrio do capital, as possibilidades da
real efetivacdo desses direitos, especialmente no campo educacional.

Esse percurso nos permitiu pontuar os avangos da educacgéo infantil brasileira, tanto no
ambito das teorias cientificas sobre a infancia e seu desenvolvimento como no &mbito do
ordenamento legal e das politicas publicas instituidas, assim como, contextualizar e discutir o
direito da crianca a educacdo como resultado das transformacg6es econdmicas, politicas, sociais,
culturais e histdricas e da correlacdo de forcas para garanti-lo em lei e sua efetivacdo como
politica educacional no Brasil, de modo a nos possibilitar adentrar nos aspectos histérico-
estruturais e contextuais-conjunturais da politica de financiamento da educacdo infantil e da
divisdo de responsabilidades para com a etapa, alargando a compreenséo acerca dos limites e
possibilidades desses mecanismos para garantir acesso e condicbes de qualidade no
atendimento a EI, em Alagoas.

Podemos perceber que a vinculagéo constitucional de recursos publicos para a educacéo
é recente em nossa historia. Apenas iniciada a partir da CF de 1934, havendo, nos anos
seguintes, avangos e retrocessos dessa vinculagdo, até o estabelecimento dos percentuais atuais
presentes na CF de 1988. O modelo federativo reordenado por essa Carta Constitucional,
finalmente institui a adogéo de fundos decorrentes da vinculacdo de recursos financeiros para a
manutencdo e desenvolvimento da educagdo nacional, caracterizando a particdo de
responsabilidades, entre as esferas federal, estadual e municipal, no que concerne as

competéncias, atribuigdes e financiamento para com os niveis, etapas e modalidades da
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educacao. Nessa divisdo de competéncias, recaiu aos municipios a responsabilidade pela oferta
da educacéo infantil.

Cabe ressaltar que a responsabilidade pela oferta da educacdo basica é compartilhada
entre as trés esferas de poder. Ainda que haja defini¢fes de atuagdo prioritarias para estados e
municipios, a Unido cabe a prestacdo de assisténcia técnica e financeira aos entes subnacionais,
pois em um estado federativo como o nosso, os trés entes governamentais “[...] tém autoridade
sobre a mesma populacao e o mesmo territorio” (FARENZENA, 2011, p. 96).

Historicamente, no Estado brasileiro a oferta da educacdo bésica, assim como, a maior
parte do seu financiamento, esteve sob a responsabilidade de estados e municipios. Com a nova
CF (1988), esta condicdo permanece. Foram aumentados os percentuais de vinculacdo e
reordenados os mecanismos de distribuicdo da arrecadacao, buscando maior equilibrio, através
da criacdo de fundos contabeis, com a participacdo da Unido circunscrita a complementacao
dos fundos e com agdes de suplementagdo a manutencdo da educacdo basica, ofertada pelos
entes subnacionais, por meio de transferéncias de recursos financeiros e assisténcia técnica.

As relacdes federativas e seus arranjos estdo atreladas a reforma de Estado, que passa
por uma redefinicdo do seu papel na sociedade, visando o fortalecimento do governo central,
através de ajuste econdmico, articulado com a diminuicao dos gastos publicos. Nesse processo,
a transferéncia de responsabilidades para os demais entes federados, somadas as privatizaces
e a terceirizacdo dos servicos, ganha forca, de modo que a descentralizacdo passa a ser central
na reforma do Estado. N&o obstante, o governo federal fortalecido, abarca a centralizacdo da
definicdo das politicas, como o Unico ente responsavel pela coordenacdo da politica
educacional, cabendo aos demais entes a execucdo dessa politica. Conforme afirma Frigotto
(2010, p. 59),

Como corolario do Estado minimo este desmonte fez-se mediante diversos
mecanismos. A apologia da esfera privada e da descentralizacdo como mecanismo de
democratizacdo e de eficiéncia sdo os mais frequentes. Na prética, a descentralizacao
tem se constituido num processo antidemocratico ao delegar a empresas (publicas ou
privadas), a ‘comunidade’, aos estados ¢ aos municipios a manutengido da educagio
fundamental ¢ média sem que se ‘desentulhem’ os mecanismos de financiamento
mediante uma efetiva e democrética reforma tributaria. Também ignora-se a tradicao
clientelista que caracteriza a pequena politica do interior, fortemente controlada por
forcas retrégradas.

Além de desconsiderar esses aspectos politicos proprios do interior do pais, ainda
desconsidera as imensas desigualdades sociais e regionais que repercutem em diferencas

também nas condigdes de vida e de acesso aos servicos publicos, resultando em disparidades
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que impedem cidadé&os, teoricamente iguais, ter de fato, acesso aos servicos com qualidade
semelhante, a depender de onde vivam (CRUZ, 2011).

Né&o obstante, entendendo toda a conjuntura que envolve a garantia do direito a educagéo
com a devida qualidade, a pendéncia, até entdo, quanto a implantacdo de um Sistema Nacional
de Educacéo e de regulacdo da divisdo de responsabilidade entre Unido, estados e municipios,
vém se constituindo em um percalco na efetivacdo das politicas educacionais, uma vez que sem
essa regulamentacéo, as formas de cooperacgéo entre os entes, 0s ajustes das questdes referentes
ao financiamento e funcionamento da educacdo bésica, assim como, a responsabilizacdo de
todos os entes federados com ela ficam comprometidos, afetando diretamente a efetivagéo de
um padrdo minimo de qualidade. Segundo Cara (2012, p. 80):

Como os instrumentos para o federalismo cooperativo ndo foram, ainda, devidamente
regulamentados e articulados, além do préprio fato de os municipios serem desiguais
entre si e terem menor capacidade de investimento somado do que o conjunto dos
estados e Unido, as politicas sociais que dependem da agdo dos governos locais

tendem a enfrentar maior fragilidade orgamentéria, resultando em menor cobertura e
pior qualidade.

O prejuizo da falta de definicdo dos instrumentos de cooperacdo tem reflexos diretos
sobre a educacédo infantil, em especial sobre o direito a creche, uma vez que compete ao
municipio a atuagdo prioritaria no ensino fundamental e na educagao infantil, ou seja, “[...] cabe
ao ente federado mais fragil, especialmente em termos orcamentarios, custear a etapa mais
onerosa de toda educagao basica” (CARA, 2012, p. 81). Além de mais dispendiosa, no caso das
creches, é a etapa da educacéo basica cujo atendimento é o de menor percentual de cobertura.

O processo de municipalizagdo da educacdo infantil, resultante da concepcao de estado
descentralizador, criou alguns complicadores, sendo o principal deles o aumento da
responsabilidade de gestores municipais sem o0 acompanhamento de recursos suficientes para
ampliar a oferta e atender a demanda, além de problemas com a qualidade do atendimento
oferecido, pela baixa formacdo de muitos profissionais e pelas precéarias condi¢bes de
infraestrutura e de espacos inadequados.

Salvo poucas excecdes, a maioria absoluta dos municipios depende basicamente dos
recursos das transferéncias intergovernamentais ndo sé para manter, mas principalmente, poder
expandir seus sistemas e 0 atendimento das etapas e modalidades sob sua responsabilidade,
como € o caso do atendimento a educacdo infantil, tanto em termos de metas estabelecidas nos
Planos de educagdo, como em termos do direito legitimo de cada sujeito crianga. Ocorre que as
transferéncias e investimentos préprios ainda ndo deram conta de ampliar suficientemente a

demanda, demonstrando a necessidade de uma maior responsabilizacdo dos demais entes e
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fortalecendo os argumentos de que a politica de financiamento precisa se materializar de forma
equalizadora e autbnoma entre os entes federados da nacgéo brasileira.

Segundo Souza e Faria (2004), o desafio seria ainda definir e consolidar estratégias
exequiveis que dessem conta do conteddo democratico apontado nos textos constitucionais,
alicercando em suas institui¢oes politicas e atos legais, como as Leis Organicas Municipais, 0s
Conselhos Municipais de Educacdo, os Conselhos de Acompanhamento e Controle Social e
respectivos Planos Municipais de Educacdo, entre outros, as diretrizes norteadoras dessa
construcdo em ambito local, de maior participagdo social, com maior integracdo da sociedade
e em conformidade aos Planos Estaduais e Nacional de Educacéo.

Como se percebe, houve uma significativa ampliacdo de responsabilizacdo para 0s
municipios, desacompanhada dos mecanismos efetivos de autonomia, de auséncia de
regulamentacdo do sistema de colaboracdo e de uma politica de financiamento pouco eficaz,
tanto para possibilitar ampliagdo como favorecer padr6es minimos de qualidade no
atendimento. Nesse sentido, corrobora-se com Pinto (2014) quando questiona se terdo 0s
municipios recursos financeiros para atender os desafios postos a garantia do atendimento
educacional de sua responsabilidade. Se terdo eles instrumentos de gestdo e planejamento para
isso. E se os mecanismos federativos que mantém esse padrdo de oferta educacional, em
especial os fundos de financiamento, sdo sustentaveis.

Entre 2007 e 2020, periodo de vigéncia do Fundeb, o qual incorporou financiamento de
MDE para a educagdo infantil, houve um movimento de melhorias, que repercutiu em
ampliacdo do ndmero de matriculas, reformas e construcdo de novos espagos e melhoras na
valorizagdo dos profissionais. Santos (2015) pontua que a incluséo da educacgéo infantil no
Fundeb, abriu espaco para o recebimento de recursos também de outras fontes, reafirmando a
sua importancia e lugar enquanto primeira etapa da educacgéo basica, ampliando a garantia do
direito a educacédo das criancas de 0 a 5 anos e fortalecendo o reconhecimento da sociedade
brasileira do lugar da educacéo infantil dentro do novo momento da histdria do pais.

Nessas duas Ultimas décadas, principalmente, também se construiu um leque de
normativas e documentos norteadores que incorporaram essa concepg¢do de crianca conforme
explicitam Nunes, Corsino e Didonet (2011, p. 38) “[...] como sujeito historico, social, produtor
de cultura, ativo e criativo, cujo desenvolvimento se da de forma indivisivel”. E de educagao
infantil reafirmada nas DCNEI (2009) como primeira etapa da educacao bésica, oferecida em
creches e pré-escolas, caracterizados como espacos institucionais, ndo domeésticos, com o
objetivo de promover o desenvolvimento integral da crianca de 0 a 5 anos, em “seus aspectos

fisico, psicoldgico, intelectual e social, garantir acesso a processos de apropriacao, renovagao e
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articulagdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens”, e ainda assegurar os
direitos “a protecao, a saude, a liberdade, a confianga, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a
convivéncia e a interagdo com outras criancas”. Isto, pautado num processo indissocidvel de
cuidado e educacdo desses sujeitos. As DCNEI (2009) foram fruto de um trabalho técnico
colaborativo de especialistas da area e sdo premissas para a revisao das propostas curriculares
municipais, objetivando ainda, fornecer aos sistemas de ensino um suporte tedrico que favoreca
a ampliacdo da oferta de educacéo infantil na perspectiva da integracao entre creches e pré-
escolas, de forma a superar tanto o viés assistencial da creche, quanto o carater preparatério da
pré-escola (NUNES; CORSINO; DIDONET, 2011).

Além das DCNEI, outros documentos que as antecederam ou sucederam foram
elaborados na perspectiva de subsidiar as redes em seus processos de ampliacdo do acesso e de
qualificacdo dos espacos e servicos ofertados. Com efeito, também foram articulados os
programas de assisténcia técnica e financeira da Unido para com os estados e municipios através
do Plano de Acdes Articuladas, a época sustentado pelo PDE. Essas a¢Bes se desenharam como
instrumentos do regime de colaboracdo entre os entes. Dentre 0s programas que mais se
destacaram, tem-se os Proinfancias, experiéncia brasileira de maior impacto para a inclusao de
criancas pequenas no sistema educacional, dirigido especificamente a construcdo de creches e
pré-escolas publicas, buscando tanto o acesso quanto a qualidade para essa etapa do ensino. De
fato, teve um impacto positivo na ampliacdo das matriculas, especialmente de creche, fato
também comprovado no estado alagoano.

A partir desse aprofundamento, em nossa analise sobre a politica de educacao infantil,
tendo como ldcus o estado de Alagoas e trés de suas municipalidades, considerando as questdes
gue moveram esta pesquisa, chegamos a algumas conclusdes, apresentadas a seguir:

Quanto aos aspectos normativos de organizagdo para o atendimento da El, a percepcéo
é de que os documentos que norteiam a educacdo infantil no estado e nos respectivos municipios
estdo, de um modo geral, em consonancia com a legislacdo nacional e com os documentos
oficiais que tracam as diretrizes, bases e orientagdes para os entes subnacionais, como previsto
na designacdo das respectivas competéncias. No entanto, percebe-se uma tendéncia de
instrumentalizacdo do organizador curricular, ordenado entre campos de experiéncias e
objetivos de aprendizagem delimitados por idades e por desdobramentos didatico-pedagdgicos
preestabelecidos. O que, a nosso ver, contrapdem-se a ideia de curriculo ampliado, em sua
esséncia, e podem fomentar préaticas que desrespeitem o direito da crianca de ser crianga e 0S
aspectos singulares do desenvolvimento infantil. Esse aspecto corrobora para as influéncias

externas presentes na producdo do documento da politica macrocapitalista dos organismos
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multilaterais de uma educagdo voltada para o desenvolvimento de competéncias para atender
aos interesses econémicos e para a desresponsabilizacdo cada vez maior do Estado. Percebeu-
se, também, que ndo ha uma consolidacéo dessas diretrizes no contexto da pratica, seja por uma
fragilidade de acompanhamento do érgdo gestor, seja por razbes de qualificacdo profissional
deficiente que ndo da sustentagdo tedrico-metodoldgica para praticas mais consistentes com 0s
preceitos presentes nas diretrizes, seja pela falta de condi¢des pedagdgicas e precarizacao dos
equipamentos fisicos, seja ainda pela sistematica de mudancas frequentes de documentos de
referéncia que ndo chegam a se consolidar. Foram perceptiveis os avancos na formacdo inicial
e continuada dos profissionais, embora ainda ndo o suficiente para demarcar um patamar de
qualidade nas praticas. Evidencia-se também a necessidade de fortalecimento dos mecanismos
de participacdo e gestdo democrética e até mesmo de implementacao de alguns dos seus pilares,
como a escolha de gestores pela comunidade e um dos casos investigados.

Na perspectiva de como o financiamento publico e o regime de colaboragdo tém se
materializado em termos de investimentos, gastos e programas de assisténcia, na ampliacdo e
qualificacdo do atendimento, percebe-se, em relacdo ao acesso, no periodo investigado, na
matricula de creche, um crescimento cinco vezes superior ao quantitativo atendido nos anos
2000. Quanto a pré-escola, o numero de matriculas quase dobrou no estado no mesmo periodo,
chegando, atualmente, aos indices de atendimento correspondentes a 30,6% na creche e 93,5%
na pré-escola. Tal crescimento suscita um reconhecimento dos efeitos das politicas publicas
educacionais nas Ultimas duas décadas, ao menos em termos da ampliacdo da oferta de EI.
Porém, o Estado ainda esta bem distante de atingir a meta posta pelo PNE e PEE para a creche
no curto espaco de tempo restante, sem contar a pré-escola, cuja legislagdo coloca como
obrigatdria a cobertura total da demanda devido a obrigatoriedade da matricula aos 4 anos. Os
indicadores também apresentam desigualdades em relacdo ao acesso quando observados os
perfis das criancas atendidas, percebendo maior acesso de criancas brancas, de classe social
mais abastada e residentes nos espagos urbanos, de modo a deduzirmos que o aprofundamento
das desigualdades, em Alagoas, inicia-se desde 0 acesso a educacao infantil.

As transferéncias legais e voluntarias configuram a funcéo supletiva e redistributiva da
Unido para com os estados e municipios. Envolvem, portanto, as transferéncias legais diretas
relativas a Complementacdo aos Fundos Contébeis (Fundef/Fundeb) para a MDE e os
Programas de Assisténcia Legal (Pnae, Pnate, PDDE etc.), havendo ainda os Programas de
Assisténcia Voluntaria, cujas transferéncias sdo oriundas de convénios firmados entre o ente
subnacional e o FNDE. Todos esses programas estdo presentes em Alagoas e em seus

municipios, especialmente os de transferéncia direta. Os programas de transferéncia voluntaria
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demandam uma série de exigéncias que nem sempre 0s municipios tém conseguido cumprir,
havendo percalcos e dificuldades em aderir ou executar alguns desses programas.

O programa de maior impacto tem sido o Proinfancia, presente em 85 municipios do
estado e com nimero total de 169 adesdes das diferentes tipologias. A pesquisa de Siqueira
(2019) apontava que, destas, apenas 58 estavam com status de concluidas.

Nos municipios analisados, constatamos a presenca desses equipamentos em dois deles,
sendo um contemplado com 25 unidades e 0 outro com quatro. Embora algumas delas tenham
sido canceladas, ou ainda estejam em fase de execugéo, percebe-se no aumento do quantitativo
de matriculas, tanto em nivel de estado quanto nos respectivos municipios contemplados, o
guanto esse programa tem alavancado o potencial de atendimento, em especial, nas creches,
contabilizando um aumento percentual de 166,7% no nimero de matriculas de 0 a 3 entre 2010
e 2020.

O destaque que fazemos aqui a respeito da implementacéo de Programas de Assisténcia
Voluntaria, por meio dos convénios aos estados e municipios, aspecto indicado por varios
estudos (RAMOS, J., 2011; SIQUEIRA, 2019; RAMOS, M., 2021; MARCONDES, 2013;
COSTA, S., 2015; NUNES, 2015; PIRES, 2017), diz respeito as exigéncias burocraticas e
auséncia de recursos humanos, fisicos, informacionais e financeiros por parte das
administracdes locais apontadas pelos autores como percalgos para a adesdo aos programas e
concretizacao das acBes. Sendo, portanto, uma pratica caracterizada como gerencialista e que
acaba por prejudicar os processos de descentralizagcdo dos recursos, justamente para onde mais

se demanda, conforme Gomes, Carnielli e Gongalves (2003, p. 179):

Essa exigéncia caracteriza, [...] a ado¢do pelo governo Federal de uma prética
gerencialista na educacdo, sendo a administracdo por projetos e a competicdo por
recursos suas manifestacdes mais visiveis. [...] essa prética ndo leva em consideragédo
a precariedade dos recursos humanos com que as administragfes dos Municipios mais
carentes contam, sendo esses municipios 0s mais necessitados de apoio e para as quais
0 cumprimento das exigéncias estabelecidas nas normas constituem, muitas vezes,
obstéaculos intransponiveis. Assim, em que pese esse avango na descentralizacéo, na
gestdo do processo existe ainda muito a ser aperfeicoado, de forma a se alcangar a
efetiva democratizacdo no acesso aos recursos federais destinados a educacdo
(GOMES; CARNIELLI; GONCALVES, 2003, p. 179).

De modo geral, percebeu-se que as ac¢Oes priorizadas pelo governo federal na politica
de financiamento da educacéo infantil tiveram a principal preocupacéo de focar no atendimento,
construindo novas escolas, apoiando a aquisicdo de mobiliario e equipamentos e subsidiando a
manutencdo desta etapa da educacdo basica. Ocorre que a maioria dos recursos do FNDE
direcionados a estas a¢Oes sao oriundas de Programas de Assisténcia VVoluntaria, demandando
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todo esse processo de adesdo aos convénios, além de estarem sujeitos a descontinuidades, uma
vez que ndo ha previsao legal para a execucao da acdo, sendo um aspecto que traz inseguranca
aos gestores locais, posto que, a partir do momento em que se assume uma demanda de
atendimento, precisa-se arcar com o compromisso dos custos depois de implantado o programa,
pois sdo 0s responsaveis diretos pela oferta do servico a populacéo.

Diante da limitacdo de recursos financeiros e institucionais dos governos municipais, 0s
recursos advindos da assisténcia técnica e financeira da Unido, quando chegaram, mostraram
um potencial para efetivar melhorias no acesso e nas condigdes de funcionamento e
atendimento. Os efeitos do Fundeb também sdo destacados como importantes no contexto do
atendimento a EI, haja vista as melhorias consolidadas na valorizacdo dos profissionais, tanto
na perspectiva da remuneracéo e carreira quanto de investimentos na formacao; a expansdo do
atendimento através do crescimento de matriculas nas creches que vém se consolidando desde
2007; e os melhoramentos na rede fisica com a ampliacdo do quantitativo de unidades,
reformas, ampliacOes e adequacdes nos espagos, materiais e propostas pedagogicas.

O aumento do aporte financeiro foi visivel tanto em nivel de estado quanto de
municipios. No entanto, muito insuficiente ainda para suprir todas as necessidades, equiparar
as desigualdades, corrigir as deficiéncias, ampliar o acesso de forma a atingir as metas postas
(e ir adiante), possibilitar a permanéncia e o fluxo adequados, ampliar, qualificar e remunerar
devidamente o quadro de profissionais, garantir todos os insumos materiais e estruturais
necessarios ao funcionamento dos espacos, instituir um projeto educacional pensado e
exequivel de qualidade dos processos de desenvolvimento e aprendizagem para todas as
criancas, sem excecoes ou distingdes, efetivando-se, de fato, os padrdes minimos de qualidade
referenciados na legislacdo brasileira, expectativas que ficam como horizonte para o Fundeb de
carater permanente, iniciado em 2021. A regulamentacdo dos termos da cooperacdo federativa
e o Sistema Nacional de Educacdo também sdo elementos decisivos para a promocdo da
qualidade almejada e justa na educacdo infantil e nas etapas subsequentes. E, portanto,
fundamental aumentar os recursos e as fontes de financiamento, utilizar o CAQi como
parametro para definir o valor por aluno, melhorar as condi¢Ges materiais e garantir a aplicacéo
e fiscalizacdo dos aportes financeiros.

Cumpre destacar que, quando iniciamos essa investigacdo, tinhamos consciéncia da
amplitude do seu objeto e da real possibilidade de ndo conseguir aprofunda-lo em todos os seus
aspectos. A decisdo foi de continuar, movida pela compreensdo de que nenhuma pesquisa
encerra em si mesma. E sempre uma janela de possibilidade que abre para novas investidas.

Esse é seu papel. A producéo cientifica é dindmica e mais importante que trazer respostas, a
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nosso Ver, sdo as perguntas e as possibilidades que ela provoca. Assim, reconhecemos aqui as
limitacBes desta investigacdo. Seja pelas dificuldades decorrentes do acesso aos sujeitos e a
outros dados nos 6rgdos pesquisados, seja pelas limitagbes da pesquisa de campo, como a
possibilidade de observacao e entrevista com outros sujeitos, em especial, aqueles que usufruem
diretamente da politica: profissionais, criancas e familias, ndo possibilitados em razdo da
pandemia da Covid-19, uma vez que todo o processo de distanciamento social se deu em
momento crucial para a coleta de dados, seja pelo ndo financiamento da pesquisa ou pelas
condigdes outras de sua realizacdo, de ordem profissional e pessoal. Muitos elementos que aqui
emergiram podem, devem e carecem ser aprofundados. Ficardo, sob a forma de compromisso,
como desdobramentos da pesquisa futuramente.

O campo da educacdo infantil, em todos os seus aspectos, representa movimento. Ha
sempre 0 que o defender. Ha sempre o que conquistar. Ha sempre o que combater. No ambito
da politica publica, ha sempre muito mais. Pelo seu papel condicionante, 0 movimento € sempre
mais intenso. Em nosso estado, em que as mazelas sociais gritam aos nossos olhos e as
desigualdades se agigantam, é preciso estar sempre a postos para os enfrentamentos, que se dao
em muitas frentes: no dia a dia, junto as criancas, cumprindo a funcdo politica de educar e
cuidar, no ambito da carreira académica pelas vias da pesquisa e extensdo, nos movimentos
sociais, na formacdo continuada. Ndo faltam os espacos de lutas e de continuidades dos
aprofundamentos tedricos, do fazer cientifico, da acdo pratica, da praxis cotidiana.

O direito das criangas a educacao infantil publica, gratuita, laica e de qualidade social
segue ameacado diuturnamente. E imprescindivel defender sua politica dos constantes ataques
do capital, ora pelas concepcBes que descaracterizam seus pilares, principios e objetivos, para
adequar 0s processos aos interesses do mercado, haja vista as ameacas da
privatizacao/terceirizacdo que estdo sempre rodando com propostas de contratacdo de servigcos
via organizacdes ndo governamentais (ONGs) ou transferéncia de gestdo para organizacoes
sociais (OS), ou ainda via a distribuicdo de voucher as familias; ora por programas, projetos e
propostas curriculares que ferem os direitos de brincar e interagir, com propostas de antecipacao
da alfabetizacdo ou acOes conservadoras de cerceamento das liberdades de cétedra,
posicionamentos e formagé&o critica das criancas; ou, ainda, pelo ndo cumprimento dos preceitos
constitucionais do direito a educacdo sem distin¢do ou exce¢do para todas as criancas de 0 a 5
anos, que tem sido sequelado, também, quando ndo se cumprem as atribuicBes e
responsabilidades dentro das suas competéncias ou na efetivagdo do regime de colaboragéo e
dos principios constitucionais do Pacto Federativo, falhando na execucao da politica e nas suas

formas de financiamento. Ha que se depreender, como nos lembra Gentili (2010), que:
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Nao existe ‘qualidade’ com dualizag@o social. Ndo existe ‘qualidade’ possivel quando
se discrimina, quando as maiorias sdo submetidas a miséria e condenadas a
marginalidade, quando se nega o direito a cidadania a mais de dois tercos da
populacdo. Reiteramos enfaticamente: ‘qualidade’ para poucos ndo ¢ ‘qualidade’ ¢
privilégio. Nosso desafio é outro: consiste em construir uma sociedade onde 0s
“excluidos” tenham espago, onde possam fazer-se ouvir, onde possam gozar do direito
a uma educacéo radicalmente democratica. Em suma, uma sociedade onde o discurso
da qualidade como retdrica conservadora seja apenas uma lembranga deploravel da
barbarie que significa negar as maiorias seus direitos (GENTILI, 2010, p. 177).

Incluimos nesse bojo os bebés, 0s meninos e as meninas. E engrossamos 0 coro a
afirmacdo de Gentili: “Qualidade para poucos ndo ¢ qualidade, ¢ privilégio”. Avante na luta por
todos eles e por todas elas, por uma politica de educacdo infantil em que a qualidade social se
constitua numa perspectiva democratica, possibilitando acesso a todos e todas ao cuidado e
educacao respeitosa, humanista, tolerante e emancipatoria, capaz de alicercar a construgdo de

um mundo mais humano, com equidade e justica social.
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APENDICE A

ROTEIRO - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA com Técnico ou Coordenador do

Setor de Educacéo Infantil dos municipios pesquisados

Titulo da Pesquisa: A GESTAO DA EDUCACAO INFANTIL EM ALAGOAS E A
GARANTIA DO DIREITO A EDUCACAO DAS CRIANCAS DE 0 A 5 ANOS: Um estudo
analitico dos avancos e entraves das politicas de municipalizacdo e financiamento publico da
educacdo infantil.

Pesquisadora: Idnelma Lima da Rocha
Orientadora: Edna Cristina do Prado

1.

Identificacd@o do sujeito entrevistado:

Sexo:

Vinculo empregaticio com o municipio:

Formacéo académica:

Qual funcdo/cargo exerce atualmente? Ha quanto tempo?

Experiéncias anteriores relacionadas a Educacéo Infantil na Rede Municipal:

®oo0 o

Identificac@o do quadro da Educacéo Infantil pés Constituicdo Federal de 1988:
a. Como estava organizado o atendimento as criangas de 0 a 5 anos no municipio antes
da implementacédo da LDB, lei 9394/96 (que determinou que a educacdo infantil passaria a
ser a primeira etapa da Educacéo Basica)? A qual secretaria estava a ligado?
b. Vocé consegue relatar como foi o processo de adaptacdo as determinagdes da LDB de
19967
c. Quais foram as maiores dificuldades para atender a demanda nesse periodo? (pessoal,
espacos fisicos, recursos financeiros, ou outras?)

Identificacdo do quadro de atendimento da Educacéo Infantil p6s FUNDEB:
a. Como se dava o financiamento (manuten¢do) da Educacéo Infantil antes do
FUNDEB?
b. Houve mudancas apds a implementacdo do FUNDEB para a educacéo infantil no
municipio? Que mudancas podem ser pontuadas?
c. Quais foram as principais a¢des implementadas em prol da Educacéo Infantil pela
Secretaria municipal nessa gestdo?
d. Ha Conselhos atuantes no municipio? (Conselho Municipal de Educacdo, Conselho do
FUNDEB, Conselho Escolar).
e. HaPlano Municipal de Educagdo? Qual o periodo de vigéncia?

Identificacdo do quadro atual de atendimento da Educacéo Infantil no municipio:
a. Como a Educagdo Infantil estd organizada atualmente na Rede Municipal?
b. Quantas unidades de educacéo infantil estdo, atualmente, em atividade (creches e pré-
escolas)?
c. Como foram construidas tais unidades? Recursos municipais? Advindos do
Proinfancia? Sao edificios proprios ou alugados?
d. Qual a demanda de creche e pré-escola atendida atualmente? (Se possivel, quantidade
de criancas e percentual):
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e. Qual seria o quadro ideal de quantitativo de unidades e profissionais de educagéo
infantil para atender a demanda posta nas prerrogativas legais, como o PNE e PME?

f.  Quais os avangos que podem ser pontuados na Educacédo Infantil do seu municipio nos
altimos 10 anos?

g. Quais os entraves que podem ser pontuados na Educacéo Infantil do seu municipio?

Identificac@o do quadro de concep¢ao da Educacéo Infantil municipal:
a. Como vocé definiria educacgéo infantil e qual sua importancia?
b. Como a gestdo municipal atual concebe a educacdo infantil?
c. Essa concepgdo se coaduna com o proposto nos documentos legais e oficiais para a
Educacdo Infantil (LDB, DCN, BNCC)? Justifique.
d. Que metas estdo posta para a educacao infantil nessa gestao?
e. Quais sdo os maiores desafios para execucao dessas metas?
f.  Quais s@o 0s maiores potenciais do municipio para execu¢do dessas metas?
g. As metas do PME estdo sendo monitoradas no sentido de se garantir seu
cumprimento? Como se da esse monitoramento?
h. Ha uma proposta pedagogica para a educacdo infantil no municipio? Em que bases ela
se assenta?
i.  No geral, qual a formac&o dos professores em atuacdo na educacao infantil?
j. Quanto a jornada de atendimento (parcial/integral), como funcionam as unidades de
educacéo infantil municipais?
k. Qual o modelo de gestdo das unidades de educacéo infantil desse municipio?
I.  E o modelo de gestdo da educacdo infantil na Secretaria? Quantas pessoas compdem 0

quadro técnico da Secretaria no setor de educacéo infantil? Esse numero é suficiente? O que
fazem essas pessoas?

6.

7.

Identificacdo do modelo de gestéo dos recursos municipal para educagao infantil:
a. ACFde 1988 e a LDB, definiram a responsabilidade da oferta de educagéo infantil
para 0s municipios. O que a gestdo municipal pensa sobre a municipalizacao da educacéo
infantil? E o melhor modelo? Ou fica muito oneroso para 0s municipios?
b. O quantitativo de recursos disponibilizados para a Educacao Infantil atende as
necessidades da etapa nesse municipio? Por qué?
c. Hadados no municipio dos gastos reais com as etapas de educacao infantil (creche e
pré-escola)? Corresponde ao custo-aluno repassado pelo governo federal ou ha
complementacéo?
d. Quais as outras fontes de financiamento (além do Fundeb) a secretaria e as escolas
dispdem para a manutencédo da educacéo infantil nesse municipio?
e. Esse municipio tem alguma parceria com outras instituicdes no &mbito da educacédo
infantil? Qual (is)?

Identificacdo das necessidades para melhoria qualitativa e quantitativa do

atendimento da Educacéo Infantil municipal:

a. O que seria necessario no &mbito das politicas publicas para melhoria qualitativa do
atendimento da Educacdo Infantil municipal?

b. O que seria necessario no &mbito das politicas pablicas para melhoria quantitativa do
atendimento da Educacdo Infantil municipal?
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c. Vocé vislumbra que até o final da vigéncia do PME, o municipio conseguira cumprir as
metas quanto ao atendimento da educacdo infantil (creches e pré-escolas)? Justifique.
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Quadro 1 Analise das entrevistas

346

CATEGORIA | INDICADOR | ENTREVISTA.DelmiroGouveia, ENTREVISTA.Maceio ENTREVISTA.Mar Vermelho INFERENCIAS
Politica de 1 A educacdo infantil € a primeira etapa da | A nossa concepgdo de educacio infantil ela A educacdo infantil € a base para | A educagdo infantil &
Educacio Concepgio educacdo bisica gue atende a faixa etdria | estd bem definida nos nossos documentos que | o desenvolvimento da concebida como uma
Infantil deEle de 0 a 05 anos de idade e esta dividida em | & dessa crianga potente, dessa crianca aprendizagem da crianca para as etapa fundamental
crianga creche (0 a 03 anos) e pré-escola (04 € 05 | investigadora, dessa crianga gue € sujeito de etapas posteriores para o
anos). Tendo como finalidade o direitos e nds entendemos isso ser muito desenvolvimento
desenvolvimento integral da crianca importante para gue a gente possa ter integral da crianga;
complementando a formagdo familiar e cidadios mais conscientes no futuro, gue
comunitaria. £ im portante por ser a base | possam tomar decisfes, possam ter opinides
inicial do processo educative, devendo ser | proprias possam de fato ser um sujeito de
um ambiente onde a infinda possa ser uma sociedade democratica e o nossa grande Crianga sujeito x El
vivida em toda sua plenitude. desafio & a gente formar o adulto que cuida como base do
dessa crianca para gue também ele exerca processo educativo
A atual gestdo municipal concebe a esse papel de facilitador, da pessoa gue
educacdo infantil como a principal etapa promaove a crianca sujeito de direitos e a gente
do ensing, pois ela é a base para as outras | vem, eu acho que a gente ja avangou muito
etapas. Nosso gestor atual ndo mede nesse sentido & gue vem conseguindo a
esforgos para melhorar o atendimento as | passos largos, conseguindo fazer essas
nossas criancas. crientagdes sairem do papel para a pratica.
2. Formacdo | A maioria tem graduacdo em pedagogia Graduacdo em pedagogia. Sua maioria é Pedagogia A formacdo dos
Profissicnal graduagdo é pedagogia. profissicnais & de
nivel superiar,
condizendo com o
estabelecido na LDB
n. 9394/96. O que é
um indicador positiva
gue aponta para uma
gualificagdo do
atendimento.
3. Modelos | 5im, os Conselho séo atuantes. Sim. A gente tem conselho em todas as Sim [Ha conselhos] Gestao escolar com
de Gestao escolas. Mos temos eleigdo para diretor em principios
escolar Gestdo democratica com eleicdies para os | todas as escolas também e sempre gue a Por indicacdo [gestio] democraticos &
gestores gente vai ingugurar um espaco a gente participativas -
convida aquela comunidade na figura de seus eleicdo de gestores
Priorizamos utilizar o modelo de gestio representantes, conselho tutelar, presenca de
democritica buscando ouvir e atender as | FEpresentantes de bairros da comunidade Conselhos, embora
necessidades de cada um, sempre para fazer essa escuta, geralmente s3o eles ainda haja indicagdo.
procurando um consenso nas tomadas de | GUe chegam junto de nds e nds junto deles,
decisdes. montamos |8 um momento itinerante com
eles, abrimes as matriculas, eles € guem nos
auxiliam muito e a gente faz essas escutas,
capta com € gue ta a comunidade e faz, toma
esza decisdo sempre coletivamente.
4, Diretrizes | N30 possuimos uma proposta no Sim. As orientacdes curriculares para a (Mdo respondeu essa questdo) Tendéncia a adotar
Curriculares | municipio. Estamos promovendo os educacdo infantil de Maceid e recentemente o os documentos

estudos da BNCC e do Referencial
Curricular do Estado de Alagoas para
posteriormente decidirmos se elaboramos
uma proposta municipal ou adotamos o
Referencizl de Alagoas.

5im, desde que a atual gestao assumiu o
municipio tem buscado melhorar a
gualidade no atendimento as criangas,
promovendo estudos dos documentos
legais & oficiais, alinhando 35 propostas de
todas as escolas em consenandia com as
orientagies nacionais e em parceria com a
UFAL

Referencial Curricular para a Educacio Infantil.
A gente esta lancando o segundo volume das
orientagfes curriculares e que traz a BNCC
como alvo para defender os campos de
EXpEriéncia.

Mesmo antes da gente ter essa orientacdo
mais nova de 2015, o grande trabalho da
formacdo da rede sempre foram as diretrizes,
a LDB, as diretrizes, antes disso, os referenciais
gue eu acho que também foi um avango,
mesmo hoje eles ndo sendo tdo usados como
foi a época do lancamento, também era o que
a gente tinha naquele periodo, mas a gente
estd sempre em acordo, 3gora a gente estd
langando o segundo volume das orientagdes
curriculares e que traz a BNCC coma alvo para
defender os campos de experiéncia.

oficiais como
norteadores. Mesmo
guando existe uma
proposta propria, a
linha tedrica e de
agao € a dos
documentos oficiais.
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CATEGORIA | INDICADOR | ENTREVISTA.RelmiroGouvsia. ENTREVISTAMaceio, ENJREVISTA.Mar, Vermelho | INFERENCIAS
Atendimento 8 | Atendimento | Ternos uma unidade de Educacio 0Os 16 CMEIS do proinfangia eles atendem Atendemos criangasde 2e 3 Hd uma grande lacuna
El /Demanda Infantil do grRinfanda iniciando as creche e pré-escola. As nossas escolas, por anos na creche de atendimento entre
atividades no ano de 2020 & mais duas | exemplo que s3o casas o atendimentovaia | E criancas de 4 & 5 anos nas creche e pré-escola.
a serem concluidas até abril de 2020 partir dos 3 anos porgue nos nao temos escolas de educacdo infantil
Oferta / todas tipo C, com atendimento para estrutura fisica para pegar, para fazer o Embora todos os

necessidades

120 criangas distribuidas em dois
turnos, cada uma delas. 5 centros de
educagdo infantil com atendimento as
criancas a partir dos 03 anos de idade.
18 escolas de educacdo bdsica que
também atendem as criangas a partir
dos 03 anos.

06 unidades gue atendem
exclusivamente E.|. & 15 escolas de
educagdo basica com atendimento a
E.l

Creche: 447 criangas na rede municipal
+ 137 criancas na rede particular = 584
Criancas atendidas (3.503
criangas/censo 2010) 16,7%

Pré-escola: 1.292 criangas na rede
municipal + 223 criangas na rede
particular = 1.515

Criangas atendidas {1.743
criangas/censo 2010) 86,5%. Dados de
matricula referentes a 2018.

atendimento de bebés, ndo temos locais
para banho, para sono, para fazer higiene,
enfim para alimentacdo, entdo hoje a gente
tem pouguissimas escolas que atendem
creche e pré-escola na sua totalidade.

56 duas que & creche mesmo, o resto creche
& pré-escola 42, e pré-escola com o ensing
fundamental 19. Isso estd distribuido pelas
regides administrativas.

Nds temos hoje 69 instituigdes de educagdo
infanitil, entre creches, pré-escolas e salas de
educagdo infantil funcionando em escolas,
em prédio do ensino fundamental.

NGs temos na pré-escola 6.295 e temos na
creche 2954, Atendemos 5245, Dados de
2018. 2020 a gente ainda ndo tem porgue
ainda estamos matriculando

A gente tem um levantamento feito eu acho
gue em 2015, 2016 que a gente tem um
déficit muito grande de escolas para o
atendimento. 54 na regido do Benedito
Bentes, @ gente teria gue ter 20 centros

85% pré-escola e 50% de creche
[atendimenta]

1creche

1gréesrala

municipios ofertem
creches e pré-escolas, ha
uma visivel dificuldade
de atender a creche,
devido a questdes de
infraestrutura. Ha
precariedade no
atendimento a pré-
escola, ofertada em
escolas de ensing
fundamental com
espagos inadequados
para as criangas.

Creche: 11 unidades do madelo do

proinfangia tipo C para atendimento
em turno parcial

Pré-escola: 13 unidades do modelo do

proinianga tipo C para atendimento
em turno parcial

municipais de educacio infantil tipo B,
proinfanga gue atende em torno de 110,
120 criangas. Entdo a gente tern déficit em
todas as regides de Maceié nos temos déficit
de atendimento. O gue nos ajuda um
pouquinho a diminuir isso ainda é a procura
de algumas familias & a preferéncias de
algumas familias por escolas particulares.
IMas a gente ainda ndo consegue atender
100% da populagdo.

Hoje a gente 5o atende 10% dessa
populagdo. 10% né. A gente fez um
levantamento assim por alto, se fosse para
atender toda criangada, em torno de uns
200 Cpgj tipo B.

A demanda por novos
espagos para ampliagéo
da oferta, fica bem
evidenciado,
principalmente nos
municipios mais
populosos.

Infragstiuty-
13/espagos

01 unidade do Proinfincia,

02 construidas com recursos municipais
02 alugadas

01 cedida pelo estado

[sobre as unidades existentes]

Foram aquisicdo de casas residenciais que
foram adaptadas para receber as criangas,
nads tiveEmos Uma Construgao que eu me
recordo agora gue € a escola Herbert de
Souza gue ela nem tinha side entregue ainda
e foi entregue nessa gesto, gue eu me
lembre de construgio para a educacdo

infantil foi essa escola, fora os proinfancas,

530 [casas] proprias. Nos temos eu acho que
5 ou & casas alugadas principalmente com o
advento do pinheiro, nds precisamos alugar
um imdvel para poder alocar as criangas
desses espagos, Mas sao poucas, a maioria
=30 proprias.

O municipio ndo foi

contemplado com groinfinga

Faltam recursos para construgao
de unidades de ensino de
acordo com os padrdes minimos
de infraestrutura do MEC

Percebe-se que os
aspectos relacionados &
infraestrutura s um
grande obstaculo, tanto
no que se refere acs
espacos existentes,
guanto da necessidade
de consegui novas
construgdes.

lornada

Na unidade do groinfancia estamos
ofertando jornada integral e nas
demais a jornada & parcial.

As unidades que sio meio periodo, elas
funcionam 4 horas e as unidade que s3o
periodo integral s3o 10 horas de

Jornada parcial na pré-escola e
integral na creche

Evidente distincdo entre
creche e pré-escola
também gquanto &
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atendimento. Entre os dois periodos com
professores e o espago de descanso, na sua
totalidade somam 10 horas.

A gente s0 tem uma escola em Macei6 que 0
a 5 é atendido integralmente que é 0
Herbert de Souza Id em Jacarecica. Os
proinfancia todos que foram inaugurados
eles tem a seguinte politica, 0 a 3 integral, 4
e 5 parcial.

jornada de atendimento,
geralmente ofertando
tempo integral paraQa 3
e parcial para 4 e 5 anos.
Forte indicio de que para
as criangas pequenas, a
oferta tem ainda um
carater mais voltado ao
cuidado (assisténcia) e
para os maiores uma
aproximacéo com o
tempo da jornada da
etapa subsequente.

PME 5im, com vigéncia de 2015 j 2025. Sim. Sim. Inclusive saiu acho que no comego | SIM. As metas do PME estéo Os PME foram

Estdo sendo monitoradas [sobre o PME | de dezembro o monitoramento que foi feito | sendo monitoradas [sobre o elaborados e tém sido

e seu monitoramento] pela rede, foi apresentado na cdmara dos PME e seu monitoramento] monitorados quanto ao
vereadores e acho que jd esta até disponivel. cumprimento das metas.
[sobre o PME e seu monitoramento] Estas, na gestdo atual,

tém se destacado a
&nfase na ampliacdo e
[Metas do governe local atual: [Metas do governo local atual]: [Metas do governo local atual]: garantia (jo .atend}mento
i i a educacdo infantil.
niversalizar a educacdo infantil na A nossa maior meta é a ampliacio das vagas. | Garantia no atendimento

pré-escola para as criangas de 4 a 5 A gente atender essa populagdo. A gente Formagdo continuada dos

anos de idade e ampliar a oferta de aumentou de 2013 para cd, um percentual Tt

educacdo infantil em creches de forma | 4€ 2% foi muito pouco, mas a nossa grande | v1aihoria da infraestrutura dos

a atender, no minimo, 25% das criangas mleta é essa de ampliar o alenfi'\menlu as espagos fisicos

18 D ammade kglks cnan.;asdeﬁa Sannlserambem fazt?ressa Elaborac8o de uma proposta

B o8 : ampliago de forma integrada, oy sejg, curricular para educacéo infantil

sConglyir até o meio do ano de 2020@ | jntecral o atendimento integral, é nossa ;

construgdo de duas creches na zona grande meta Ofemf d,E T

urbana. : especializado

sOfertar formagéo continuada em

servico aos profissionais que atendem

essa etapa de ensino visando um

arlenaimento ae quanaaae e que

respeite as especificidades infantis.

* Fornecer material didatico e

pedagdgico necessario para um

atendimento de qualidade.

*Equipar as unidades com livros

infantis, brinquedos e jogos didaticos.

*Garantir a alimentagdo necessdria a

todas as criancas nos turnos de

atendimento.

sAssegurar a distribuigéio de uniformes

para todas as criancas.

Desafios - A falta de infraestrutura adequada Essa questdo do atendimento que é inclusive | Falta de recursos para O cumprimento da Meta

para atendimento a esta etapa de
acordo com os padrdes exigidos pelo
MEC.

- Um quantitativo significativo de
profissionais com faixa etéria avancada
e resistente as mudangas no
atendimento a crianga pequena.

- Falta de espaco fisico adequado para
atendimento a demanda total de
criangas da pré-escola e dos 25% de
creche.

- Profissionais resistentes as mudancgas
necessarias para um atendimento de
qualidade.

- Conquistar a parceria dos agentes
comunitarios de saude para nos auxiliar
no Busca Ativa e atingirmos a meta da
universalizacdo da pré-escola.

- Investimento para a construgdo de
mais unidades de acordo com os
padrdes de atendimento para E.I.

meta nacional, eu penso que ele vai ser um
grande entrave por varias questdes. Além da
gente ter muita crianga, a gente precisaria
de espaco fisico que a gente ndo consegue
encontrar na cidade, é preciso um plano
diretor para que esses espacos sejam
encontrados, que a gente tenha recursos
para ndo s6 construir mas contratar pessoas.
Esse é um grande dificultador e o
investimento também em materiais também
¢é um grande dificultador. N&o sei se porque
a gente ainda ndo compreende a
importancia desse material, né. Para que a
crianga possa se desenvolver, talvez isso seja
um problema ou porque falte recursos. A
gente tem uma grande dificuldade hoje que
sd0 0s processos licitatorios eles dificultam
muito o acesso da rede aos materiais. Entdio
eu acho que esse é uma grande dificuldade.
Outra grande dificuldade € da gente ter
pessoal suficiente para cobrir as grandes
caréncias que nos temos na rede. Haja vista

construgdo de unidades de
ensino de acordo com os
padrdes minimos de
infraestrutura do MEC.

Falta de cumprimento das metas
do PNE

Elaboragdo de uma proposta
pedagdgica

Implementagdo na formacédo
dos profissionais

Melhoria na infraestrutura dos
espacos fisicos

Ampliar o atendimento para
criangas de 0 a 2 anos

1 do PNE esta
comprometido pois se
choca com aspectos da
falta de infraestrutura
dos municipios;
necessidade de maior
investimento para
construgdo, contratagio
de pessoal, aquisigdo de
recursos materiais,
valorizagdo e formagéo
dos profissionais.
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- Mais investimento na formagdo dos

profissionals gue stuam Ccom as
criangas.

-Melharia dos saldrios com a finalidade
da dedicacdo excusiva dos professores.
- Destinagdo de recursos para aquisicio

de bringuedos e jogos educativos.

- Ampliagdo de estrutura fisica gue &

insuficiente para o atendimento
previsto no PME.

gue a gente jd, outra contrapartida € o
recurso financeiro de ordem federal, 3 ajuda
financeira federal que ndo vem para os
municipios. Entdo a gente ta com 100% de
Fundeb empregado em salaric onde a gente
ndo pode mais contratar nem tem recurso
para contratar e ainda falta muita gente.

Nads precisariamos para gualificar esse
atendimento mais pessoas, recursos
humanos e mais formactes para qualidade.

Construgdo dessas quase 200 escolas de
educacdo infantil para esse atendimento e a
contratacdo das pessoas para atender o
equivalente a esses espacos fisicos, esse
seriam o nosso quantitativo.

Quadro 3 - Anélise das entrevistas

CATEGORIA | INDICADOR | ENTREVISTA. DelmiroGouveia, ENTREVISTA.Maceic ENTREVISTA.Mar Vermelho | INFERENCIAS

Financiamen; | Manutencdo | A prefeitura mantinha de forma O que a gente ainda ver anteriormente a isso Eram utilizados recursos da Anterior zo Fundeb, a

1o pablico antes e precaria. Pagava os professores e gue ai eu ndo acho que a questdo foi recursos secretaria de Assisténcia social | manutengao era

para a El depois do funciondrios, enviava merenda e de fato, mas a falta de compreensdo de investir precaria, refletindo em
Fundeb material basico de limpeza. A familia | melhor esse dinheire que era recurso proprio Sim [o fupdeh, tem sido 25pacos e materiais

contribuia com o material didatico e
uniforme. As escolas promoviam
festas para aguisi¢io de material
permanente como geladeira, fogdo,
aparelho de som, TV... N3o se investia
na infraestrutura das escolas de
atendimento infantil, tinhamos
apenas uma escola com prédio
propric e com duas salas de aula.
Outra funcionava em prédio cedido
pela magonaria & outra em prédio
alugado.

Os recursos destinades pagam
meramente os salarios, deixando
toda responsabilidade para o
municipio gue ndo possui recursos
para atender com eficiéncia.

Hé complementacio.

em uma educacdo infantil de melhor qualidade.
Entgo assim, como ela veio, como a histdria traz
a educagdo infantil come assistencialista, ela
passou um periodo muito grande ja dentro da
educacdo, também com essa visdo
assistencialista. Entdo ndo foi investido em
espagos gualificados como a gente ver hojea
construcdo dos preinfangda que tem uma outra
conotagdo de estrutura fisica para a infandia,
para as criangas, mas assim, foram adquiridas
Casas pequenas, sem espagos fisicos adeguados
para o desenvolvimento infantil, ndo houve um
investimento em materiais, em mobiliarios, [...]

O dinheiro era revertide no sentido de comprar
um material que atendesse uma necessidade
Que Ndo era a que a gente tem hoje da crianca
ser vista COMo uma Crianca potente, entao era
investido em que? Em mesas, em cadeiras, em
bergos. Entdo a questdo era gue o recurso nao
existia, ele nao estava sendo bem investido.

E insuficiente. Enormemente insuficiente. Muito
pegueno. A secretaria faz complementagdo com
recurso proprio. Ela complementa em 100% a

merenda, & tem uma caixa de custeio que dado

suficiente], porque a demanda
£ pequena

inadequados. Apds a
implantagdo do fundo
houwve melhorias, mas os
municipios geralmente
necessitam realizar
complementagdo. O
Fundeb & praticamente
absorvido pela folha de
pessoal.
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por alune o mesmo valor que o governo federal
da e ainda & pouco.

Melhorias Com certeza ocorreram mudangas Esse entendimento ele vem melhorando Houve melhoria dos espagos Os avangos identificados
com o apos a implementacio do FUNDEE, bastante, haja vista que as Mesmas Casas gue de atendimento, bem como a partir do Fundeb, se
FUMDER pois os professores e funciondrios foram compradas e a gente ndo pode se ampliagdo revelam na ampliagio do
gue atuavam nessa etapa passaram 2 | desfazer delas, hoje a gente tem um atendimento, na
ter assegurados os seus direitos de investimento no sentido de gualificar o espago: | Ampliacdo e reforma das valorizagdo dos
forma igualitaria aos demais derruba-se uma parede, é coloca-se um escolas profissionais, na
profissionais da educagdo do mobilidrio na altura da crianga, possibilita-se melhoria da
municipio. umia caixa de areia, possibilita-se um local COM | |nyestimento na formagdo dos | INfraestrutura, dos
- Alinsercio das criangas de 03 anos | agua, plantas, entdo eu acho que agora o professores materiais & das praticas
de idade no atendimento em nossas | dinheiro esta sendo mais bem direcionado para e da formacdo docente,
instituiches que possuiam estrutura | o atingimento das orientacBes, para que a gente | |nvestimento na co mpra de qualificando o servico
para recplbé-las. possa desenvolver as orientagdes na pratica. materiais pedagdgicos ofetado.
- Formacae continuada para os
professores em parceria com o PIBID, | Eu creio gue houve mudangas quando nosso Melharia na qualidade do
UFAL, PNAIC... propric profissional foi inserido nesse recurso, | ensino
- Implantacdo de projetos de leitura | ele péde ser pago por esse recurso a
&m todas as turmas com leitur didria | contratagio dele foi muito mais qualificada né, | Farmacgio dos profissionais
em sala e sacolas vigjantes para gue agora y¢,faz um concurse para a educagdo
leitura em familia. infantil, vocé faz um concurso para um auxiliar
- Alinhamento das propostas de sala e o fundel d3 esse suporte financeiro
pedagdgicas de todas as instituiges | para que a gente possa melhorar 2 gualidade
de acorde com as Diretrizes Macionais | profissional, investir na formacio, acho gue na
e respeitando suas peculiaridades. merenda também ela foi melhorada com o
- Adequacdo dos instrumentos advento do fundeh, enfim eu acho que o fundel,
avaliativos e de acompanhamento veio para gualificar mais ainda né. E em
das criangas (didrio de classe, contrapartida quando yg.abre o fupdek para a
caderno de registro, relatdrio rede, yg,cobra da rede que qualifique e invista o
individual, portfdlio...) com base nos | dinheire ne local correto, ache gue houve sim
documentos nNacionais e estaduais. uma melhora.
- Aguisicdo de jogos, bringuedaos
educativos e bibliotecas infantis. Acho que a elaboragio das orientagbes
- Conclus3o da obra e inauguracio da | cyrriculares da rede foi um grande ganho, um
12 creche municipal. grande avango para a rede, 0s cursos de
- Continuagio das obras de mais duas | aperfeicoamento e as formagdes continuadas
creches com previsdo de entrega para | que a gente vem implementando a partir de
2020. 2013, com mais sistematizagdo, com mais
sistematicidade, com mais pericdicidade, isso
wem gualificando muito a rede, a construcgo
dos proinfangias que desde 2013 que a gente
inaugurou, vemn inaugurande e inaugurou 13,
mais 3 que estdo saindo agora, dezesseis Ccentro
municipais de educacio infantil em 8 anos,
adequagio dos espago fisicos, o concurso
publico né para essa rede também e, acho que
foi iss0 gue nos fizemos, acho que melhorou
batsante essa compreensdo aguisicio de
brinquedos, mobilidrios mais direcionados pra
crianga tem qualificado muitos praticas.
Qutros As escolas puderam ter mais A construgdo dos proinfangias que desde 2013 | 50 O FUNDEE Para além do Fundeh,
Programas autonomia financeira guando gue a gente inaugurou, vem inaugurando e recursos oriundos de
comegaram a receber os recursos do | inaugurou 13, mais 3 gue estdo saindo agora, O municipio ndo foi OULras programas
PDDE, que mesmo ndo sendo dezessels centros municipais de educacio contemplado com recursos do também destacados
suficients para todas as necessidades | infantilem 8anns [ | programa [Proinfangial. para manutengio,
apresentadas nas escolas, mas ja se melhorias, material e
pode adguirir parte do material 16 groinféncias, ampliagdo da rede com
didatico, pedagdgico & de limpeza, e naovas constructes.
realizar pequenas reparos na Impostos proprios da rede, € uma caixa de
estrutura do prédio. custeio que & repassada. Sao 10 parcelas gue as
escolas recebem guando elas prestam conta
01 unidade do Breinfania. elas recebem as outras parcelas mensalmente.
PDDE também. Aguelas gue estdo
As escolas recebem PDDE e a regulamentadas, regularizadas. Todas recebem.
secretaria da assistencia com os
recursas gque podem ser utilizados
para atender as necessidades e
desenvolvimento das criangas.
Regime de A exemplo do nossa municipio, Outra contrapartida é o recurso financeiro de Faltz de recursos para Percepcio da dificuldade

colaboraco

MUitos outros Nd0 PossUem receita

ordem federal, a ajuda financeira federal que

construcdo de unidades de

dos municipios em
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prdpria para ofertar uma educacio
de qualidade. E necessario a
ampliagdo dos recursos para
proparcionar uma educagio de
gualidade.

ndo vem para os municipios. Entdo a gente t3
com 100% de Fundeb empregade em salario
onde a gente ndo pode mais contratar nem tem
recurso para contratar e ainda falta muita gente

0 grande desafio € financeiro e que nesses
ultimos 2 anos vem se agravando mais ainda
com a mudanga de governo, as metas do
proprio governo federal que esta vertendo para
uma privatizacdo da educacdo infantil e a gente
ta aqui na espreita do gue & que vai acontecer.

[_] mas financeiramente estados e federacio
deveriam contribuir com os municipios para que
a gente tivesse um lastro financeiro possivel de
atendimento, porque so o municipio ele ndo
tem condigdes de fazer esse atendimento. A
educacdo infantil € uma etapa de educacdo
cara, né, requer ndo so materiais mas
principalmente pessoas, qualificacdo, higiene,
salde, muita coisa, ndo 50 estado e ente federal
mas acho gue outras secretarias tem gue
também da esse aporte a educagao infantil

ensing de acordo com as
padrdes minimos de
infraestrutura do MEC

sustentarem a El, por ser
uma etapa
consideravelmente
onerosa, demonstrando
0 guanto o regime de
colaboragdo precisa ser
fortalecido para que
mais investimentos na El
possam se efetivar no
sentida de universalizar
com qualidade a oferta.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVEE E ESCLAEECTDO (T.C.L.E.)

Vocé estd sendo convidado(g) a participar do projeto de pesquisa A gestio da educagio infantil
em Alagoas e a garantia do direito 4 educacio das criancas de 0 a 5 anos: Um esiudo
analitico dos avancos e entraves das politicas de municipalizacio e financiamento pablico
da educacio infantil, das pesquisadoras doutoranda Idnelma Lima da Focha, sob a onentacio
da Profa Dra Edna Cnstina do Prade. A segur, as informagdes do projete de pesqusa com
relagdo a sua participagio:

1. 0 estudo se destina a analisar os modelos de gestio da educacio infantil institnida nos
nmicipios alagoancs, decorrentes das politicas de numicipalizagio e financiamente pablico, em
termos de avanges e entraves na garantia do direito & educacio das criancas de 0 a 3 anos;

2. A importancia deste estudo € a de identificar até que ponte o direito a educacio mfantl
tem se materializado ne estado de Alagoas;

3 s resultados que se desejam alcangar s3o o5 seguintes: apresentar um estudo da gestdo
da educacio infantil nos ommicipics alageanos, levando em conta as mudangas teoricas e legais
mstituidas no campo da educacio mfanhl nas dlimas frés décadas, apontando os avangos e
enfraves que as politicas de mumicipalizacio e financiamente pablico tém fomentado na garantia
do direito a educacio mfantil em creches e pré-escolas no estado de Alagoas;

4. A coleta de dados comecara em outubro de 2019 e temuinard em margo de 2020;

3. 0 estudo pautar-se-a numa pesquisa bibliografica e documental, para levantamento das
fontes e documentos que comporde o referencial tedrico da pesquisa em tomo dos conceitos e
categorias de analise do objeto, e uma pesquisa de campo, utilizando entrevistas com um técnico
ou responsavel pelo Setor de Educacio Infanhl da Secretania Municipal de Educacio de cada
I cipie;

6. A sua parficipacio sera mas seguntes etapas: Pesquisa de campo, através de enfrevistas
semiestruturada gravada em dudio;

T. Oz incémodos e possivels nscos & sua sande fisica efou mental sfo: Durante a aplicagio
dag entrevistas, pode ser que os participantes da pesquisa se sintam constrangidos, rececsos de
represdlias, exposicio on sinfam-se ameacados de demissio;

2 Os beneficios esperados com a sua participacio no projeto de pesquisa, mesmo que n&o
diretamente 8o de que a pesquisa podera representar um refrato das (ltimas trés décadas do
atendimento 2 educacie mmfantil ne estado de Alagoas. Os beneficios abrangerio os
pesquisadores da drea, estudantes em formagso imicial ou continuada, assim como os gestores e
atores das polificas educacionais para a educacdo da primeira infincia que contardo com dados
elementares para analise, avaliacio e execucdo dessas e de novas politicas para a etapa;

9 Wocé serd informado(a) do resultado final do projeto e sempre que desejar podera obter
todo e quaisquer esclarecimentos sobre cada uma das etapas do estudo, sendo respensavel(is) por
eles as pesqusadoras Idnelma Lima da Focha e Edna Cnstina do Prado;

10. A gualguer momento, vecé pederd recusar a continuar participando do estudo e, também,
podera refitar sen consenhimento, sem que 1530 lhe traga qualgquer penalidade on prejuizo;

11.  Asinformagdes consemudas através da sua participacio e a divulgagdo das mesmas nio
permutiriio a identificagio da sua pessea, exceto para a equipe de pesquisa;

12, O estudo nio acarretar nenhuma despesa para vocs;

13, Vocé sera indenizado{a) por qualquer dano que venha a soffer com a sua participacio na
pesquisa (nexo causal);

14, Vocé recebera uma via do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado por
todos.
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B ey TEmd
compreendide perfeitamente tude o que me foi mformado sobre a minha parhicipacio no
mencienado estudo e estando consciente dos meuns direitos, das minhas responsabilidades, dos
nscos e dos beneficios que a minha parficipacie implicam, concorde em dele participar e para
isso en DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA 1SS0 EU TENHA S5IDO
FORCADO OU OBERIGADO.

Endereco dios,as) responsave(lis) pela pesquisa (OBRIGATORIO):
Idnelma Lima da Rocha

Institigdo: Universidade Federal de Alagoas

Endereco: Rua Senador Rui Palmeira, n. 516, Ponta Verde. Complemento: Apto 405
Cidade/CEP: Maceid 7 57035-250

Telefone: 82 996223303

Ponto de referéncia; Vizinho ac CORE

Edna Cristina do Prado

Instihugdo: Universidade Federal de Alagoas

Endereco: Av. Jilio Marquez Luz, n. 81, Jatidca. Complemento: Apto. 101
Cidade/CEF: Maceio / CEP: 57035-700

Telefones p/contato: (82) 4101-0826/ (82) 90661-1015

Contato de urgéneia: Sr(a). Idnelma Lima da Rocha

Endereco: Bua Senador Fui Palmeira n. 516, Ponta Verde. Complemento: Apto 403
Cidade/CEF: Maceio / 37035-250

Telefone: 82 996223303

Ponto de referéncia; Vizinho ao CORE

ATENCAOQ: O Comité de Etica da UFAL analisou e aprovou este projefo de pesquiza. Para
obiter mais informagdes a respeito deste profelo de pesquiza, informar ocorréncias irregulares
ou danesas durante a sua parficipagdo ne estuds, dirija-se ao:

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas

Prédio do Centro de Interesse Commmatario (CIC), Témeo, Campus A. C. Smmdes,

Cidade Universitina

Telefone: 3114-1041 — Horano de Atendimento: das 8:00 as 12:00hs.

E-mail: comitedeeticanfal @ gmail com

MNimero do Parecer: 3. 317.007

Maceio, de de
.ru-'.r”r.:.m -'lll-.-"j-mnn Aan .-—\. - .":.\
Assinatura ou Impressio datiloscopica  dio.a) Tdnelma Lima da Rocha

demais folhas (Fubricar as demais piginas)

vohmtin(o.a) ou responsivel legal e rubncar as|Nome e Assinatura do Pesquisador pelo estudo
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ANEXO B - Documentos Analisados

PREFETUAA OF
lgl MACEIO
Referencial Curricular

ORIENTACOES
CURRICULARES

REFERENCIAL CURRICULAR DE MACEIO
PARA A EDUCACAO INFANTIL

EDUCAGAO INFANTIL DA RED

— N

Educaggo Infantil

‘A ORIENTACOES CURRICULARES

Maces
2019 2
1
[ (|
| | P
ESTADO DE ALAGOAS g 1
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO ALAG A
FORUM ESTADUAL DE EDUCACAO e ' <

DELMIRO GOUVEIA - ALAGOAS
Plano Municipal de Educacédo

Planejando a Educacdo para a Proxima
Década

DIAGNOSTICO DO

PLANO ESTADUAL DE
EDUCACAO 2015-2025

. Municipal de

Educacao

2015-2025

MACEIO - ALAGOAS
‘Agosto ge 2015

Terra de vanguarda e pioneirismo.

PREFEITURA MUNICIPAL DE MAR VERMELHO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAQ
COMITE GESTOR DO PLANO MUNICIPAL DE EDUCACAO

PLANO MUNICIPAL DE EDUCAGCAO
2015-2025




