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CANTUARIO, Valquira Macédo. O custo-aluno das escolas publicas de tempo integral na
Rede Municipal de Ensino de Teresina-Pl. Tese (Doutorado em Educacdo) — Programa de
Pds-Graduacgdo em Educacgdo, Universidade Federal do Piaui, 2024.

RESUMO

A educacdo em tempo integral ganhou destaque na agenda das politicas educacionais
brasileiras apds a aprovacao da Constituicdo Federal (CF) de 1988, a qual fomentou a criacao
de leis sobre a ampliacdo do tempo educativo, ganhando notoriedade no &mbito do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacéao (Fundeb) e do Plano Nacional de Educagdo (PNE). O objetivo desta tese foi analisar
0 custo-aluno das escolas pablicas de ensino fundamental em tempo integral da Rede Municipal
de Ensino de Teresina, cotejando-o com o valor do Custo Aluno-Qualidade Inicial (CAQI).
Atinente que a educacdo integral em tempo integral pressup6e uma educacdo inclusiva, plural
e integral dos estudantes, com vistas a garantia do desenvolvimento pleno de suas
potencialidades, a tese desta pesquisa consistiu ha compreensdo de que a rede municipal de
ensino de Teresina precisa destinar um aporte maior de recursos financeiros para implementar
0 CAQi e garantir as condi¢6es adequadas nas Escolas Municipais de Tempo Integral (EMTISs).
A pesquisa, de natureza qualiquantitativa, ancorou-se na abordagem critica e teve por base a
analise documental, mediante ado¢ao de fontes primarias e secundarias relacionadas aos dados
educacionais e financeiros do municipio de Teresina do ano de 2022, sendo direcionada pela
questdo de pesquisa: considerando o custo-aluno real das EMT], quais os esfor¢os financeiros
que o poder publico municipal de Teresina precisa empreender para garantir o CAQi nesses
estabelecimentos de ensino? O levantamento das informacdes referentes aos custos reais diretos
compreendeu quatro categorias: pessoal; servigos e insumos; merenda escolar e despesas
custeadas com recursos descentralizados. O trabalho fundamenta-se com o apoio teérico de
Poulantzas (1980); Marx e Engels (2004); Tonet (2005); Pinto (2006, 2018); Faleiros (2009);
Marx (2012); Alves (2012); Silveira, Schneider e Alves (2021), entre outros. Os resultados
indicaram gue 0 modelo de financiamento da educacgéo adotado no Brasil, apos a instituicdo do
Fundeb, estimulou a ampliacdo da jornada escolar na rede municipal investigada, embora nao
tenha sido suficiente para cumprir a meta do PNE e do Plano Municipal de Educacdo de
Teresina (PME). As estimativas dos custos evidenciaram disparidades entre o custo-aluno-ano
praticado entre as Escolas Municipais de Tempo Integral (EMTIs), sendo possivel notar uma
variacdo significativa entre os valores minimo (R$ 5.246) e maximo (R$ 12.536), indicando
gue existem unidades onde o custo real € 139% maior que em outras. As analises comparativas
revelaram que os custos médios praticados nas ETIs (R$ 671) sdo 27% maiores que o Valor
Anual por Aluno de tempo integral (VAA-TI) definido no ambito do Fundeb (R$ 528).
Contudo, séo 37% menor que o CAQi médio projetado nacionalmente para o tempo integral
(R$ 917). O cotejamento realizado por escola, excluindo-se a categoria de merenda escolar,
entre o custo-aluno real e o CAQi apontaram que somente dois estabelecimentos, entre os 19
pesquisados, alcangaram o valor aluno CAQi. A diferencga do custo-aluno real médio (R$ 671)
e 0 CAQidas ETIs (R$ 853) chega a 27%. De modo geral, a variacdo entre os valores dos custos
por aluno nas EMTIs investigadas decorre de vérios fatores: a localizagdo da escola; o
quantitativo de matriculas; o numero de matriculas por docente; o porte das escolas; a execucgéo
dos recursos descentralizados; o tempo de servico dos profissionais da educacdo; o vinculo
empregaticio desses profissionais; além das particularidades de cada realidade. Conclui-se pela
necessidade urgente de implantacdo de um padrdo minimo de qualidade nacional que assegure
financiamento adequado para a educacao integral, tendo como referéncia o sistema CAQI-
CAQ.



Palavras-chave: politica educacional; financiamento da educacdo; custos educacionais; Custo
Aluno Qualidade; escola publica de tempo integral.



CANTUARIO, Valquira Macédo. The student cost of full-time public schools in the
Municipal Education Network of Teresina-Pl. Dissertation (Doctorate in Education) —
Graduate Program in Education, Federal University of Piaui, 2024.

ABSTRACT

Full-time education gained prominence on the agenda of Brazilian educational policies after the
approval of the Federal Constitution of 1988 (CF/88), which encouraged the creation of laws
on the expansion of educational time, gaining notoriety within the scope of the Fund for
Maintenance and Development of Basic Education and Development of Education
Professionals (Fundeb) and the National Education Plan (PNE). The objective of this thesis was
to analyze the student cost of full-time public elementary schools in the Municipal Education
Network of Teresina, comparing it with the value of the Initial Quality Student Cost (CAQI).
Regarding that integral education in full-time presupposes an inclusive, plural and integral
education for students, with a view to ensuring the full development of their potential, the thesis
of this research consisted of the understanding that Teresina's municipal education network
needs to allocate a greater contribution of financial resources to implement CAQi and guarantee
adequate conditions in Municipal Full-Time Schools (EMTIs). The research, of a qualitative
and quantitative nature, was anchored in the critical approach and was based on documentary
analysis, through the adoption of primary and secondary sources related to educational and
financial data from the municipality of Teresina from the year 2022, being guided by the
research question: Considering the real student cost of EMT]I, what financial efforts does the
municipal government of Teresina need to undertake to guarantee CAQI in these educational
establishments? The collection of information regarding real direct costs comprised four
categories: personnel; services and inputs; school meals and expenses covered with
decentralized resources. The work is based on the theoretical support of Poulantzas (1980);
Marx and Engels (2004); Tonet (2005); Pinto (2006, 2018); Faleiros (2009); Marx (2012);
Alves (2012); Silveira, Schneider and Alves (2021), among others. The results indicated that
the education financing model adopted in Brazil, after the establishment of Fundeb, encouraged
the expansion of the school day in the municipal network investigated, although it was not
enough to meet the target of the PNE and the Teresina Municipal Education Plan (PME). The
cost estimates showed disparities between the cost-student-year practiced between the
Municipal Full-Time Schools (EMTIs), and it was possible to notice a significant variation
between the minimum (R$ 5.246) and maximum (R$ 12.536) values, indicating that there are
units where the real cost is 239% higher than in others. Comparative analyzes revealed that the
average costs charged in ETIs (R$ 671) are 27% higher than the Annual Value per Full-time
Student (VAA-TI) defined within the scope of Fundeb (R$ 528). However, they are 37% lower
than the nationally projected average CAQi for full-time (R$917). The comparison carried out
by school, excluding the school lunch category, between the real student cost and the CAQIi
showed that only two establishments, among the 19 surveyed, reached the CAQi student value.
The difference between the average real student cost (R$671) and the CAQi of the ETIs (R$853)
reaches 27%. In general, the variation between cost values per student in the EMTIs
investigated results from several factors: the location of the school; the number of enroliments;
the number of enrollments per teacher; the size of the schools; the execution of decentralized
resources; the length of service of education professionals; the employment relationship of these
professionals; beyond the particularities of each reality. It is concluded that there is an urgent
need to implement a minimum national quality standard that ensures adequate financing for
integral education, using the CAQi-CAQ system as a reference.

Keywords: educational policy; education financing; educational costs; Cost Student Quality;
full-time public school.



CANTUARIO, Valquira Macédo. El costo por alumno de las escuelas plblicas de jornada
completa en la Red Municipal de Educacion de Teresina-Pl. Tesis (Doctorado en
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RESUMEN

La educacion de jornada completa gand relevancia en la agenda de las politicas
educativas brasilefias después de la aprobacion de la Constitucion Federal (CF) de 1988, que
impulso la creacion de leyes sobre la ampliacion del tiempo educativo, ganando notoriedad en
el &mbito del Fondo de Mantenimiento y Desarrollo de la Educacion Basica y de Valoracién de
los Profesionales de la Educacion (Fundeb) y del Plan Nacional de Educacién (PNE). El
objetivo de esta tesis fue analizar el costo por alumno de las escuelas publicas de educacion
primaria de jornada completa de la Red Municipal de Educacion de Teresina, comparandolo
con el valor del Costo Alumno-Calidad Inicial (CAQI). Considerando que la educacion integral
de jornada completa presupone una educacion inclusiva, plural e integral de los estudiantes,
con el fin de garantizar el pleno desarrollo de sus potencialidades, la tesis de esta investigacion
consistio en comprender que la red municipal de educacion de Teresina debe destinar una mayor
asignacion de recursos financieros para implementar el CAQi y garantizar las condiciones
adecuadas en las Escuelas Municipales de Jornada Completa (EMTIS). La investigacion, de
naturaleza cualitativa y cuantitativa, se basé en un enfoque critico y tuvo como base el analisis
documental, mediante la adopcion de fuentes primarias y secundarias relacionadas con los datos
educativos y financieros del municipio de Teresina del afio 2022, guiada por la pregunta de
investigacion: considerando el costo real por alumno de las EMTI, ¢qué esfuerzos financieros
debe hacer el poder publico municipal de Teresina para garantizar el CAQi en estos
establecimientos educativos? La recopilacion de informacion sobre los costos reales directos
comprendié cuatro categorias: personal; servicios e insumos; merienda escolar y gastos
financiados con recursos descentralizados. El trabajo se fundamenta con el apoyo teorico de
Poulantzas (1980); Marx y Engels (2004); Tonet (2005); Pinto (2006, 2018); Faleiros (2009);
Marx (2012); Alves (2012); Silveira, Schneider y Alves (2021), entre otros. Los resultados
indicaron que el modelo de financiacion de la educacion adoptado en Brasil, después de la
creacion del Fundeb, foment6 la ampliacion de la jornada escolar en la red municipal
investigada, aunque no fue suficiente para cumplir con la meta del PNE y el Plan Municipal de
Educacién de Teresina (PME). Las estimaciones de los costos evidenciaron disparidades entre
el costo por alumno por afio practicado entre las Escuelas Municipales de Jornada Completa
(EMTIs), siendo posible notar una variacion significativa entre los valores minimo (R$ 5.246)
y méaximo (R$ 12.536), lo que indica que existen unidades donde el costo real es un 139%
mayor que en otras. Los analisis comparativos revelaron que los costos medios practicados en
las ETIs (R$ 671) son un 27% mayores que el Valor Anual por Alumno de jornada completa
(VAA-TI) definido en el ambito del Fundeb (R$ 528). Sin embargo, son un 37% menores que
el CAQi medio proyectado a nivel nacional para la jornada completa (R$ 917). La comparacion
realizada por escuela, excluyendo la categoria de merienda escolar, entre el costo real por
alumno y el CAQI indico que solo dos establecimientos, de los 19 investigados, alcanzaron el
valor CAQI. La diferencia entre el costo real por alumno medio (R$ 671) y el CAQi de las ETIs
(R$ 853) alcanza el 27%. En general, la variacién entre los valores de los costos por alumno en
las EMTIs investigadas se debe a varios factores: la ubicacion de la escuela; el nimero de
matriculas; el nimero de matriculas por docente; el tamafio de las escuelas; la ejecucion de los
recursos descentralizados; el tiempo de servicio de los profesionales de la educacidn; la relacion
laboral de esos profesionales; asi como las particularidades de cada realidad. Se concluye en la
necesidad urgente de implementar un estdndar minimo de calidad nacional que asegure una



financiacion adecuada para la educacion integral, tomando como referencia el sistema CAQi-
CAQ.

Palabras clave: politica educativa; financiacion de la educacién; costos educativos; Costo
Alumno Calidad; escuela publica de jornada completa.
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1 INTRODUCAO

A educacdo é uma pratica social que integra os direitos sociais adquiridos
constitucionalmente e exerce papel fundamental na formacdo integral do ser humano, na
medida em que potencializa o desenvolvimento de diversas dimensdes da pessoa, como a
capacidade intelectual, fisica, social, emocional, cultural, afetiva e espiritual, dai porque deve
ser entendida e defendida, necessariamente, como universal, gratuita, obrigatdria, laica e de
qualidade.

Na conjuntura sociopolitica e econémica atual, problematizar o direito dos educandos
de aprender, por meio de oportunidades educativas diferenciadas e diversificadas, em
interacdo com multiplas linguagens, recursos, espagos e saberes, € uma demanda que exige
do Estado a implementacdo de politicas publicas dotadas de aporte financeiro para garantir,
de forma objetiva, a equalizacdo de oportunidades educacionais com um padrdao minimo de
qualidade aos educandos, sobretudo os das redes publicas de ensino.

Nessa perspectiva, o presente estudo dedica-se a analise do financiamento das escolas
publicas em tempo integral na Rede Municipal de Ensino de Teresina, mais especificamente
ao custo-aluno desses estabelecimentos, com o intento de problematizar a garantia desse
direito — que esté previsto no arcabouco legal que trata da referida tematica —, qual seja o valor
do custo-aluno real, cotejando-o com o valor do CAQI.

Visto que a educacéo integral em tempo integral tem por finalidade precipua a garantia
do desenvolvimento pleno das potencialidades, das singularidades e das diversidades do
educando, além de promover a equidade ao reconhecé-lo como sujeito de direito, a tese desta
pesquisa é a de que a Rede Municipal de Ensino de Teresina precisa destinar um aporte maior
de recursos financeiros para implementar o CAQi e garantir as condi¢es adequadas de oferta
nas EMTIs (Teresina, 2024).

A CF/1988 estabeleceu que uma educacdo de qualidade favorece o alcance de
objetivos educacionais, determinados, em sintese, no art. 205, a saber: “[...] pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho” (Brasil, 1988, p. 123).

Fundamentada nesses trés pilares e nas lutas dos movimentos sociais pela ampliacéo
da jornada escolar em prol de um financiamento adequado, a presente investigacao parte do
entendimento de que a institucionalizacdo da ampliacdo da jornada escolar e, mais
especificamente, a implementagdo das ETIs tem-se tornado objeto de luta na agenda das

politicas publicas para a educacéo brasileira. Alias, sua historicidade aponta que a tematica
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ganhou forgca no campo legal com a promulgacéo da Carta Magna de 1988, que possibilitou a
criacdo de leis, de decretos e de portarias que abordam o direito & oferta de educacao bésica
publica em tempo integral para os educandos brasileiros.

Considerando o ordenamento legal que norteia as agdes da educacdo brasileira,
assinalamos, além da CF/1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) — Lei n.°
9.394/96; o Plano Nacional de Educacdo (PNE) — Lei n.° 13.005/2014; e o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacao (Fundeb), regulamentados pelas Leis n.° 11.494/2007; e Lei n.° 14.113/2020.

Dentre essas normativas, destacamos 0 PNE, que tém metas e estratégias especificas
para orientar a implementacdo da educacdo em tempo integral. Nesse ensejo, o documento
determina dois importantes objetivos que deverdo ser cumpridos até o fim da vigéncia do
plano: oferecer educacdo em tempo integral, com jornada de 7h ou mais em, no minimo,
cinquenta por cento das escolas publicas; atender, pelo menos, a vinte e cinco por cento dos
alunos da educacéo basica nessa modalidade de ensino (Brasil, 2014).

As pesquisas sobre 0s custos educacionais ttm como objeto de estudo estimar o custo-
aluno, denominacéo expressa na LDB — Lei n.° 9.394/96, art. 74, paragrafo Unico, no qual
menciona que o custo minimo serd calculado pela Unido ao final de cada ano, com validade
para 0 ano subsequente, tendo em vista variagdes regionais no custo dos insumos e as diversas
modalidades de ensino (Brasil, 1996).

A légica determinada pela Unido corresponde a uma média nacional, que em tese, ndo
reflete as diferentes realidades das redes de ensino e das escolas publicas brasileiras. No caso
deste estudo, além de investigarmos o custo-aluno real das escolas de tempo integral,
relacionamos esse dado com o custo aluno-qualidade, visto que esse parametro, como cita
Alves (2012), é util para qualificar o debate atual sobre o financiamento da educacdo de
qualidade, pois enquanto o custo-aluno considera o total de recursos gastos para a manutencao
darede de ensino, dividido pelo total de alunos matriculados, o custo aluno-qualidade expressa
0 montante de recursos monetarios por aluno necessario para dotar as escolas com as
condigdes de trabalho adequadas.

Do ponto de vista do financiamento, as escolas de tempo integral exigem uma
quantidade maior de insumos, mediante investimento permanente e suficiente, pois com a
ampliacdo do tempo escolar, ha a necessidade de mais materiais didaticos, de profissionais da
educacéo e de espacos para desenvolver as atividades educativas. Portanto, trata-se de uma
educacéo que requer um aporte maior de recursos que financie os custos de implantagéo e de

funcionamento dessas unidades em condicdes adequadas. Nesse sentido, a estimativa do
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calculo do custo-aluno real propiciard uma visdo concreta da realidade dessas escolas,
podendo nortear a gestdo municipal no planejamento e na implementacdo da ampliagdo do
tempo educativo, como apontam as pesquisas relacionadas a essa tematica.

Diante dessa realidade, visando a compreender e a analisar o custo-aluno praticado em
2022, o presente estudo parte da seguinte questdo norteadora: considerando o custo-aluno real
das EMTIs, quais esforgos financeiros que o poder publico municipal de Teresina precisa
empreender para garantir o CAQIi nesses estabelecimentos de ensino?

Para responder a problematizacdo proposta, patenteia-se o desenvolvimento desta
pesquisa, que tem por objetivo analisar o custo-aluno real das escolas de ensino fundamental
em tempo integral da Rede Municipal de Educacao de Teresina -Pl, cotejando-o com o valor
do CAQi — parametro calculado no sistema do Simulador de Custo-Aluno Qualidade
(SimCAQ).

Especificamente, esta investigacao tenciona caracterizar o processo de implementagéo
da escola publica de tempo integral na Rede Municipal de Ensino de Teresina — PI,
contemplando as politicas, as experiéncias que antecederam a implementacdo das escolas
publicas de tempo integral no ambito local e nacional e as condi¢cdes de atendimento dessas
unidades; calcular o custo-aluno das escolas de tempo integral, considerando 0s insumos que
compdem os custos diretos com as atividades escolares; estimar os esfor¢os necessarios ao
poder publico municipal de Teresina para garantir o CAQi nas unidades de tempo integral na
etapa averiguada; cotejar o custo-aluno real e 0 CAQi estimado no sistema SimCAQ.

Importa destacar que o conceito de custo-aluno esta previsto no marco legal brasileiro,
consolidando-se como uma ferramenta para definir um valor minimo anual por aluno, que
intente corrigir as distor¢Bes oriundas da capacidade de arrecadagdo dos estados e dos
municipios. O custo-aluno é um parametro presente nas principais normativas educacionais
em vigéncia atualmente, com destaque para a LDB, o PNE e a EC n.° 108/2020. Ademais, 0
custo-aluno, como informa Farenzena (2005), é uma categoria importante para definir o
montante de recursos educacionais, a redistribuicdo e o desenho de politicas que procuram
dotar as escolas dos insumos tidos como indispensaveis ao processo educacional.

Nesse sentido, quanto as matriculas em jornada escolar de tempo integral, o Fundeb
tornou-se a base legal de maior destaque no financiamento da educacéo, no tocante a garantia
do direito as politicas publicas efetivas para a implementacdo do tempo educativo no Brasil,
ao definir o tempo integral como um dos tipos de matriculas para receber ponderagao
diferenciada em relacdo a redistribuicdo dos recursos financeiros do fundo nos sistemas

educacionais publicos.
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Contudo, essa metodologia costuma receber muitas criticas dos especialistas em
educacéo, pois ndo considera, como ponto de partida, a realidade objetiva de cada modalidade
de ensino, nem os custos reais do tempo parcial e integral, por exemplo. Deveras, questfes
educacionais — principalmente as que envolvem andlise do financiamento publico — tém-se
tornado tema de pesquisas tanto por especialistas da educacdo quanto de outras areas do
conhecimento.

Isso posto, buscaremos apoio nos conceitos advindos de pesquisas da area econémica
para elucidar as discussdes sobre custos educacionais e, especificamente, sobre o custo-aluno,
uma vez que tais estudos trazem significativas contribuicbes para a compreensdo, o
planejamento e a implementacdo de politicas publicas.

Por sinal, a revisao da literatura apontou que a escola publica de tempo integral se
consolida como um campo fértil para muitas pesquisas, desde o ideario de Anisio Teixeira.
Teoricos como Cavaliere, Menezes, Mauricio (2009), Monlevade (2012), entre outros,
dedicam-se as investigacfes sobre a educacdo integral e em tempo integral. Ademais,
coletivos como o Nucleo de Estudos Tempos, Espacos e Educacdo Integral (NEEPHI), da
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO); o Territorios, Educacéo Integral
e Cidadania (TEIA), criado em 2008, na Faculdade de Educagéo da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG); além do Centro de Referéncia em Educacdo Integral, tém
intensificado os estudos nesse campo.

No panorama piauiense, a tematica foi levantada na tese de Soares (2014), bem como
nas dissertacdes de pesquisadores como Costa (2015), Moura (2015), Souza (2016), Dourado
(2016), Marques (2016) Cantuério (2017), Lima (2019) e Almeida (2021). No entanto,
nenhuma das pesquisas relacionadas versaram sobre o financiamento e o custo-aluno das
escolas de tempo integral.

Como enunciado, as pesquisas sobre custos educacionais sao de grande importancia
para a politica de financiamento da educacao. Para Hallak (1969, p.73), os custos educacionais
podem servir como: “a) instrumentos para a analise dos aspectos financeiros da educacéo; b)
pardmetro que intervém nas projecGes de desenvolvimento dos sistemas educacioanis.” Isto
é, com base no levantamento consistente dos insumos indispensaveis para a oferta do ensino
de qualidade, é possivel definir um financiamento adequado para custear a educagéo publica.

A historicidade da presente pesquisa revela que, em 2006, o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) publicou o resultado de estudos
sobre Custo-Aluno-Qualidade (CAQ) em escolas de educacdo basica, o qual envolveu

investigacOes realizadas em escolas publicas de educagéo basica de oito estados brasileiros —
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Ceard, Goias, Minas Gerais, Para, Parang, Piaui, Rio Grande do Sul e Séo Paulo (Camargo;
Oliveira; Cruz; Gouveia, 2006; Verhine, 2006).

Por oportuno, destacamos, ainda, os estudos de Pinto (2006), Carreira e Pinto (2007),
Thiago Alves (2012), Silveira, Schneider e Alves (2021), entre outros pesquisadores que
empreenderam esforgos no sentido de estimar os custos, que problematizam os investimentos
necessarios e 0 consequente impacto orgamentario para as esferas administrativas
responsaveis pela garantia do direito a educacdo em condi¢des de qualidade nos sistemas
publicos de educacéo basica.

No cenario piauiense, sobrelevam-se duas pesquisas que tratam da tematica: a de Silva
(2008), que abordou o custo direto de financiamento das escolas publicas municipais de
Teresina — Piaui; e a de Sousa (2014), que analisou o custo aluno-ano da educacao infantil na
mesma rede. Essas pesquisas direcionaram de forma mais direta a construcdo do presente
estudo, pois contém uma metodologia aplicavel em estudos de custos, além de adotarem a
mesma rede de ensino como lécus da pesquisa.

As discussbes promovidas pelos referidos pesquisadores sdo fundamentais para que
possamos compreender o contexto politico e social, além das condicdes de atendimento sob
as quais as escolas de tempo integral vém sendo desenhadas e implementadas no Brasil, como
também no municipio de Teresina.

Nessa perspectiva, esta investigacdo afigura-se, quanto a area de conhecimento, ao
campo da politica educacional, particularmente ao financiamento, tendo como eixo central 0s
custos educacionais das escolas exclusivas de tempo integral de ensino fundamental da Rede
Municipal de Ensino de Teresina-Piaui, em 2022.

A relevancia do presente estudo da-se por representar uma oportunidade de colocar o
custo-aluno das escolas de tempo integral no centro do debate educacional, e reacender as
discuss@es sobre o calculo para o financiamento da educacéo basica. Hoje, esse cOmputo é
feito com base na politica de fundos, tendo como pardmetro a divisdo entre 0s recursos
disponiveis e nimero de matriculas, e ndo 0s insumos necessarios para o funcionamento
adequado das escolas publicas brasileiras — como orienta 0 CAQ, em proposta elaborada pela
Campanha Nacional pelo Direito & Educacéo e incorporada ao PNE (2014-2024) e a CF, por
meio da Emenda Constitucional (EC) n.° 108.

Outrossim, a averiguacdo dessa tematica decorre da necessidade de aprofundar alguns
questionamentos que ndo foram possiveis abordar na dissertagdo de mestrado defendida por
esta pesquisadora, na qual tratou do processo de implementacdo da escola publica de tempo

integral na rede estadual do Piaui (Cantuério, 2014).
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Além das justificativas mencionadas, a aproximacdo com o estudo decorreu das
experiéncias desta pesquisadora como pedagoga, gestora e professora da educacao bésica na
Rede Municipal de Educacao de Teresina, onde teve a oportunidade de implantar e coordenar
0 extinto Programa Mais Educacdo; como participante do Nucleo de Estudos, Pesquisas e
Extensdo em Politicas e Gestdo da Educacdo (NUPPEGE), da Universidade Federal do Piaui
(UFPI), espaco dedicado ao estudo acerca da atuacédo das esferas governamentais no &mbito
das politicas educacionais, onde foi possivel ampliar o olhar sobre as politicas publicas de
financiamento da educacdo, o mundo, a educacdo e a sociedade que se pretende construir
mediante participacdo nos movimentos sociais em prol de uma educacdo de qualidade.

Dentre as questdes que suscitam investigacdo, acreditamos que estudar o custo-aluno
das escolas de tempo integral do municipio de Teresina pode motivar a implementacdo de
politicas que garantam o quantitativo de insumos necessarios para que todas essas instituicdes
promovam um ensino de qualidade. Nessa conjuntura, constatamos que os estudos levantados
na revisdo de literatura, atinentes ao contexto piauiense, ndo abordam os custos para a oferta
dessa modalidade de ensino, justificando a relevancia cientifica da presente pesquisa.

Para apreender e explicar a realidade foco deste estudo, adotamos um conjunto de
procedimentos e de opc¢des metodoldgicas. Nesse sentido, esta pesquisa, de abordagem
critico-dialética, caracteriza-se por ser de natureza quanti-qualitativa, do tipo descritiva, uma
vez que envolve “descrigao, registro, analise ¢ interpretacdo de fendmenos atuais, objetivando
compreender o seu funcionamento no presente” (Silva, 2015, p. 51).

O estudo envolveu a opcdo pelo método de ingredientes para orientar a coleta das
despesas com 0s insumos que compuseram os custos diretos e a selecdo e analise da base legal
e dos referenciais tedricos sobre o tema. Softwares (Excel) foram suporte para organizar 0s
dados em gréaficos, quadros e tabelas.

A pesquisa de campo considerou uma amostra de dezenove escolas de ensino
fundamental que funcionaram, em 2022, somente com matriculas em tempo integral,
vinculadas a Secretaria Municipal de Educacdo (Semec) de Teresina. Essa etapa foi
fundamental para coletar as informacdes para o desenvolvimento desta tese, no que se refere
a compreensdo e a explicacdo da politica de custos educacionais e sua importancia para
garantir as condicdes necessarias com vistas a um ensino de qualidade; entender as forcas
politicas que atuam para implementar ou dificultar a materializag&o da politica; e discutir o
que falta para que essas propostas considerem um aporte suficiente de recursos permanente e
necessario para viabilizar a oferta de educacdo de qualidade nas escolas publicas de tempo

integral.
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Isso posto, esta tese estd estruturada em seis capitulos. O primeiro consiste nessa
introducéo, que apresenta a contextualizacéo geral da temética, descrevendo elementos como
a justificativa, os objetivos da pesquisa, a questdo norteadora, a relevancia social e cientifica,
a motivacdo, a opcdo metodoldgica para apreender a realidade, além das principais referéncias
que embasardo teoricamente as discussdes sobre a tematica proposta.

O segundo capitulo, intitulado Estado e politicas publicas educacionais no contexto
do sistema capitalista, aborda o aporte tedrico que sustenta a investigacdo, contemplando: o
debate politico e conceitual acerca da relacdo intrinseca entre Estado, politicas publicas
educacionais e formacdo humana no modo de producéo capitalista, com base nas categorias
trabalho e educacdo; as politicas publicas educacionais e a influéncia dos Organismos
Internacionais (Ol); as principais experiéncias de escolas de tempo integral no Brasil,
abrangendo o delineamento historico e conceitual.

O terceiro capitulo, denominado Politicas de financiamento da educacéo publica no
Brasil e seus desdobramentos, discute as fontes constitucionais dos recursos para a educagéo
béasica; as vinculacdes legais e seus aspectos historicos; as politicas de financiamento da
educacdo no Brasil; a questdo dos fundos constitucionais, como o Fundef e o Fundeb; a
importancia do CAQi e do CAQ, como garantias legais para o direito a educacdo, além de
discutir o tempo integral no contexto do financiamento da educag&o, tratando dos fatores de
ponderacao.

No quarto capitulo, nomeado Custos educacionais no contexto das politicas publicas,
apresentamos o conjunto de producdo cientifica dedicada a analise e a compreensdo da
dindmica de mensuracdo dos custos das instituicOes escolares; 0s aspectos conceituais dos
termos custo (classificacdo), gastos, investimento, receitas e despesas, 0s custos educacionais
na legislacdo brasileira e aponta os principais modelos de analise de custos baseados em
insumos e resultados na literatura estadunidense.

Na sequéncia, o capitulo quinto, Percurso metodoldgico da pesquisa: estratégias para
estimar o custo-aluno das EMTIs, tratamos dos mecanismos para a compreensao do contexto
social investigado, tecendo consideracdes sobre a abordagem metodoldgica e as linhas gerais
de desenvolvimento do trabalho, assim como, a natureza e o tipo de pesquisa adotada. Além
disso, realizamos a caracterizacdo da Rede Municipal de Ensino de Teresina, compreendendo
as EMTIs e os profissionais da educagdo dessas unidades; as categorias de analise para o
calculo do custo-aluno; os procedimentos e 0s instrumentos para a coleta de dados; e por fim,

a forma de anélise e de interpretacdo dos dados empreendida para a estimativa do custo-aluno.
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O sexto capitulo, titulado Custo-aluno das escolas municipais em tempo integral de
Teresina, é direcionado pelo questionamento: qual o custo-aluno real das escolas municipais
de tempo integral de Teresina? — retrata o contexto da préatica, ou seja, compreende a situacao
financeira do municipio de Teresina, o levantamento, os resultados dos custos com o0s insumos
elencados na pesquisa empirica. Para tanto, foi organizado com base em cinco categorias
temaéticas: o custo-aluno por categoria de insumos com o pessoal; o custo-aluno total de cada
EMTI; o custo-aluno médio das ETIs; o custo-aluno por porte da escola (tamanho); o custo-
aluno por tipo de segmento ofertado, e como esforco final, o cotejamento do custo-aluno real
com o custo-aluno CAQI, por meio do SIimCAQ.

Por ultimo, temos as Conclusbes, uma sintese da constru¢do do conhecimento

produzido sobre o objeto investigado.
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2 ESTADO E POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS NO CONTEXTO DO
SISTEMA CAPITALISTA

Neste capitulo, recuperamos o debate politico e conceitual acerca da relacédo intrinseca
entre Estado, politicas publicas educacionais e formagdo humana, considerando o contexto do
modo de producdo capitalista, além de envidar esfor¢os para compreender o papel do aparelho
estatal no processo de formulacdo e de implementacdo de politicas publicas destinadas a
educacdo, a partir da promulgacdo da CF/1988, periodo marcado por reorganizacgéo federativa,
reformas estruturais nas areas sociais, com destaque para a cria¢do de leis que regulamentam
as decisbes quanto as politicas educacionais e aos seus desdobramentos.

Nessa vertente, acreditamos na importancia desse movimento reflexivo para
problematizarmos o papel do Estado no modo de producdo capitalista frente as politicas
educacionais, e compreendermos seus limites para a formagéo humana emancipadora.

Concordamos com Faleiros (2009, p. 60) quando pondera que “as medidas de politica
social s6 podem ser entendidas no contexto da estrutura capitalista e no movimento histérico
das transformacGes sociais dessas estruturas”, tendo em vista o contexto politico,
socioecondémico e ideoldgico que demarca cada momento histérico em determinada
sociedade.

Para a fundamentacdo teérica deste capitulo, tomamos como ponto de partida as
categorias trabalho e educacao, e as consequéncias delas para a formacdo emancipadora do
ser humano, pois compreendemos que essas duas categorias se desenvolvem baseadas em
determinacGes econdmicas e sociais que afetam diretamente as politicas publicas formuladas
e implementadas pelo Estado, principalmente quando este age sobre a égide dos interesses

impostos pelo modo de producdo capitalista.

2.1 Papel do Estado na garantia das politicas publicas educacionais na sociedade

capitalista

No modo de producdo capitalista, a relacdo complexa e contraditéria entre Estado,
sociedade e formacdo humana intensifica-se, uma vez que o Estado — reputado como o
principal interventor, quando se trata da definicdo e da implementacéo de politicas sociais —
esta mais alinhado as prioridades e aos interesses da classe dominante, daqueles que detém os
meios de producdo, do que as reais necessidades da classe trabalhadora e dos segmentos

menos favorecidos, isto é, das pessoas expostas a situacdo de vulnerabilidade social. Dessa
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forma, “entender o Estado como relagdao permite compreender as fungdes diferenciadas que
ele desempenha, como resultado da sua configuragdo especifica, no que diz respeito as classes
dominantes e as classes dominadas” (Neves; Pronko, 2010, p. 99).

Quando se trata de politicas educativas, fundamentalmente aquelas nomeadas como
politicas para a educacdo em tempo integral, as categorias trabalho e educacdo nos ddo
elementos essenciais para pensarmos a formacdo humana na sociedade contemporénea e
problematizarmos o papel do Estado na garantia desse direito.

Conforme Przeworsky (1995, p. 93), “tudo o que os Estados fazem, as politicas
publicas em qualquer esfera e de qualquer forma, pode ser compreendido e predito a partir da
premissa de que as institui¢des do Estado funcionam para reproduzir o capitalismo”, ou seja,
em uma sociedade capitalista, a educacdo e o trabalho estdo a servico da manutencdo do
sistema de acumulacdo privada e da exploracdo do homem, por meio de sua forca de trabalho,
bem distantes de uma formag&o emancipadora.

Marx (2012) explica que é pelo trabalho, como a¢éo do homem sobre a natureza, que
este supera sua condicao animal e produz os meios para sua sobrevivéncia, criando condi¢cdes
para satisfazer as necessidades advindas dos desdobramentos sociais. No entanto, no modo de
producdo capitalista que tem como caracteristica principal a divisao social do trabalho, ocorre
a fragmentacéo do processo produtivo e a expropriacdo do produto do trabalho do trabalhador,
como esclarecem Marx e Engel (2004).

Ao longo do movimento histérico, observamos que essa divisdo social do trabalho se
enraiza no seio da sociedade, influenciando todos os campos sociais. Na educacdo, as acoes
pensadas e implementadas pelo Estado ndo correspondem a um ensino voltado para uma
formacdo humana integral, na qual todos possam ter acesso a curriculos que preparem para a
vida e atividades laborais, contemplando todo o processo criativo que deveria envolver a
producdo social. Assim, a divisdo social entre aqueles que pensam e 0S que executam
aprofunda as desigualdades e pereniza o poder da classe dominante sobre os dominados,
constituindo uma das principais caracteristicas das sociedades capitalistas.

Ao analisar o posicionamento de Marx e Engel (2004), Dal Lin e Schlesener (2016)
explicitaram que essa divisdo social do trabalho forma ndo s6 um homem apto para produzir
mais em menos tempo, mas também um homem alienado, tanto no trabalho e nas relagdes
com os outros trabalhadores quanto na forma de conhecer o mundo.

Esse processo revela “a logica desumanizadora do capital que tem no individualismo,
no lucro e na competicao seus fundamentos” (Mészaros, 2008, p. 9). Essa visdo de mundo ndo

possibilita a libertagdo do homem pelo trabalho, mas o submete a opressdo, uma vez que a



29

classe dominante, como detentora do saber formal, é responsavel pelo trabalho intelectual,
restando & classe trabalhadora apenas executa-lo. A articulagdo entre trabalho e educagéo
exigiria a supressdo da divisdo social do trabalho, condicdo que sé poderia ser alcancada em
uma sociedade comunista, nos termos de Tonet (2005).

Na perspectiva de Poulantzas (1980), as relagdes estabelecidas com a diviséo social do
trabalho s&o o solo de uma reorganizacéao prodigiosa que distingue a mais-valia relativa e a
reproducdo ampliada do capital no estagio do “maquinismo” e da “grande industria.” Em
consonancia com o referido autor, essa divisdo € propria do modo de producdo capitalista e
representa, sob todas as formas, a condi¢do para o surgimento do Estado moderno. Alias, “o
aspecto mais interessante, sem duvida, da divisdo social do trabalho, em relagdo a emergéncia
do Estado como aparelho ‘especial’, consiste na divisdo entre trabalho manual e trabalho
intelectual” (Poulantzas, 1980, p. 62).

Concernente ao posicionamento do supracitado autor, enfatizamos que essa separacéo
ndo pode ser concebida como algo natural, em que uns sdo destinados apenas a executar o
trabalho manual, enquanto outros, a desempenhar o trabalho intelectual. Sublinhamos que essa
separacao nao permite que o trabalhador tenha o conhecimento de todo o processo que envolve
a producdo, resultando em trabalho alienado em relacdo ao processo e a apropria¢do do
produto do trabalho, o que dificulta a transformacéo da realidade social e politica, trazendo
prejuizo para a formacdo emancipada do homem.

A intensa divisdo social do trabalho e a propriedade privada dos meios de producao
sdo fatores determinantes para a divisdo da sociedade em classes sociais. Sobre essa questao,
Miliband (1970, p. 28-29) sublinha que “a vida economica e politica das sociedades
capitalistas é determinada primariamente pela razdo entre essas duas classes —a classe que
possui e controla, de um lado, e a classe operaria, de outro — o que decorre do modo capitalista
de producéo.”

A classe dominante detém os meios de producédo e, consequentemente, o capital. A
classe trabalhadora, segundo Marx (2012), do produto produzido, so recebe o indispensavel
para a manuten¢do da condigdo do trabalho. Em outros termos, 0 que existe & uma exploragdo
da mdo de obra assalariada, de modo que o capitalista se apropria do excedente da producao
do trabalhador como lucro.

No mundo moderno, novas formas de elaboracgéo das forcas produtivas foram criadas,
produzindo novos arranjos no mundo do trabalho. Segundo Adrido e Domiciano (2020), no

contexto dessa nova “reestruturacdo”, 0 emprego em grande escala de uma “nova tecnologia”,
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em qualquer modo de producéo, tem produzido grande impacto na forma como as empresas
e as institui¢des, de modo geral, se organizam.

A exemplo disso, Antunes (2020) alerta para a uberizacdo, processo no qual as
relacBes de trabalho sdo individualizadas e invisibilizadas, assumindo, assim, a aparéncia de
“prestacdo de servigos” provocando o desaparecimento das relagdes de assalariamento e de
exploracdo do trabalho, ou seja, essa uma nova fase do mundo do trabalho potencializada pelo
capitalismo digital precariza e encoberta ainda mais a realidade vivenciada pelo trabalhador
que vende sua forca de trabalho, transformando-a em mercadoria de baixo custo. Conforme o
autor, essas formas precarizadas de trabalho devem ser intensamente combatidas pelos
trabalhadores e trabalhadoras.

Para Adrido e Domiciano (2020, p. 674), na opinido de alguns tedricos, o capitalismo
reinventa-se como capitalismo digital. Ponderam as susoditas autoras que essa nova fase do
capitalismo, nos termos de Schiller (1999), “decorre de uma mudanca de qualidade nos fins e
na propriedade da rede mundial internet que migraram de esferas governamentais, militares e
instituicGes de pesquisa para 0 mundo corporativo.” Adicionalmente, alertam que a educacéo,
como as demais esferas da sociedade inseridas nos processos de globalizagcdo, mesmo que de
forma “desigual e combinada”, passa a ser incorporada a economia digital na medida em que
também a incorpora, transformando-a num potencial negdcio on-line.

Destarte, a l6gica da dominacdo do capital, em todas suas fases, é baseada na
exploracdo humana. Como bem explica Previtali e Fagiani (2020), as prerrogativas dessa
Nova Gestdo Publica, visa a (des)regulamentacdo das relacBes laborais, facilitando a
superexploracdo do trabalho por meio de privatizacGes, terceirizagcdes e proliferacdo dos
contratos temporarios, situacdo observada em todos 0os campos sociais, com destaque para a
educacdo, ampliando assim, novos espacos para a acumulacdo do capital.

Gramsci (1976) caracteriza a histéria politica do capitalismo como uma continua e
furiosa luta entre o cidaddo e o Estado capitalista, o qual é condicionado pela propriedade
privada dos meios de producdo e possui a funcao essencial de distribuidor de riqueza aos
capitalistas, como a minoria social em condicdes de privilégio.

Esse movimento ganha forca a partir de relagbes ideoldgicas fundamentais a
manutencdo do sistema. Poulantzas (1980, p. 33) esclarece que “as relagdes ideoldgicas sdo
em si essenciais na constituicdo das relacdes de propriedade econdmica e de posse, na divisao
social do trabalho no proprio seio das relagdes de producédo.”

Nessa perspectiva, a ideologia é fundamental na reproducéo do ciclo que explora e

exclui o proprio trabalhador, pois o poder do Estado é amplo, pois cria leis, regulamenta e
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controla todas as etapas produtivas, operando para assegurar que uns tenham os meios de
producdo e outros, somente sua forga de trabalho.

Para Poulantzas (1980), a ideologia nédo é algo neutro na sociedade, visto que consiste
em um poder essencial da classe dominante que invade os aparelhos de Estado, com a funcao
de elaborar, apregoar e reproduzir essa ideologia, elemento importante na constituicdo e na
reproducdo da divisdo da social do trabalho, das classes sociais € do dominio de classe. O
supracitado autor destaca, entre outros aparelhos ideoldgicos do Estado, o aparelho escolar.

Com o desenvolvimento da sociedade do trabalho e o surgimento da divisdo de classes,
novos comportamentos, novas habilidades e novos conhecimentos foram sendo exigidos,
assim como outros complexos sociais foram se constituindo, a exemplo da educagdo. Na
concepcao marxista, a producéo e reproducdo desse complexo ocorre por meio das relacdes
e das determinacdes sociais, econdmicas, politicas e ideoldgicas encontradas no modo
de producédo capitalista. 1sso porque “a organizacgdo do sistema escolar se consolida para
manter ¢ fortalecer as condigdes de reproducao dessa situagao” (Dal Lin; Schlesener, 2016, p.
64). A educacdo formal, entre outros objetivos, surge para atender a interesses particulares, e
ndo universais, e sua reproducdo é influenciada pelos antagonismos de classe.

Na mesma vertente, Lima e Jimenez (2011) enfatizam que a educagcdo mantém
uma dependéncia ontoldgica em relagdo a economia, e dificilmente serd concebida como
mecanismo de ajuste e de correcdo das mazelas sociais. No entanto, a0 manter uma autonomia
relativa, o campo especifico de sua realiza¢do pode ser espaco para a objetivacao de posicdes
teleoldgicas concretas, vinculadas a emancipacdo humana ou destinadas a preservar as
desigualdades sociais e a exploragdo do homem pelo homem.

Nessa acep¢do, ao ndo oferecer as condi¢fes minimas para o desenvolvimento de um
ensino emancipador, o Estado coloca-se ao lado da classe dominante, perpetuando as
desigualdades sociais, haja vista que se utiliza do aparelho ideol6gico materializado nas
diversas instituicdes e nas politicas publicas para imprimir seus interesses e os da classe
detentora dos meios de producéo, porque a funcdo do Estado € reproduzir o capitalismo, a
diviséo social do trabalho e manter a divisdo de classes.

Na compreensdo de Marx (2012, p. 38), o Estado ndo garantiria uma educacéo
igual entre as classes porgue isso contrariaria os interesses da classe dominante. O referido
autor defendia que as escolas deveriam oferecer conhecimentos tedricos e praticos
combinados com os da escola publica, e enfatizou ser absolutamente condenavel uma

“educacgdo popular sob incumbéncia do Estado.”
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Isso porque uma coisa € estabelecer, por uma lei geral, os recursos das escolas
publicas, a qualificagdo do pessoal docente, os curriculos etc., outra muito diferente é
conferir ao Estado a importancia de educador do povo. Em outras palavras, se o Estado
esta alinhado aos interesses da classe dominante, dificilmente implementara politicas que
visem a superacdo das desigualdades. O mé&ximo que o Estado pode oferecer as classes
menos favorecidas, sdo acOes pontuais, que na maioria das vezes, ndo contam com as
condi¢cbes minimas para serem desenvolvidas, a exemplo dos programas e das politicas
para a educacao no Brasil, que, em grande parte, sdo implementadas sem estudo prévio e
em situacdo inadequada.

Com efeito, o Estado configura-se como um aliado indispensavel para a manutencéao
e a reproducdo do capitalismo, dai porque lanca mao de seus aparelhos ideoldgicos para
propagar os interesses da classe dominante. A intensificacdo das desigualdades sociais, da
divisdo social do trabalho e da divisdo de classes e, por conseguinte, a busca incessante por
lucros, levam a grande exploracéo do trabalhador e a excluséo social, inclusive na educagéo
(Marx, 2012).

No entendimento de Tonet (2005), isso manifesta-se ndo s6 no acesso, mas também
nas formas como os contetdos sao transmitidos, pois a educacdo estd organizada em funcéo
dos interesses de quem esta no poder, refletindo a sociedade de um determinado momento
histérico, em que pese as contradicdes que permitem experiéncias ou Vvivéncias
emancipatorias.

No contexto atual, o trabalho pedagdgico do professor vem sendo terceirizado, pensado
por outros agentes que, sem conhecer a realidade de cada rede, escola ou mesmo sala de aula,
tomam para si a responsabilidade de selecionar contetdos, planejar, propor direcionamento
didatico, tirando essa funcdo que € inerente ao trabalho docente. Essa forma, que, para alguns
“facilita” o trabalho pedagogico, é uma maneira de precarizar a atividade laboral educativa.

Tomamos como exemplo, o trabalho ministrado no Ensino Médio nas escolas publicas
brasileiras, etapa final da educagdo béasica, que vem sofrendo diversas reformas, sob
orientagcdo de organizacOes empresariais e organismos internacionais tal como afirma ser a
Unesco: “importante que se oferecam percursos de aprendizagem flexiveis e também o
reconhecimento, a validacdo e a certificagdo do conhecimento, das habilidades e das
competéncias adquiridos por meio tanto da educacéo formal quanto da educacéo informal”
(Unesco, 2016, p. 8).

Essa compreensdo da educacdo traz em seu bojo prejuizos enormes para a formagéo

integral do estudante quais sejam: diminuicdo da carga horaria e um novo curriculo com
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proposicao de itinerarios formativos desvinculados da formacéo dos professores, aumentando
as desigualdades diante das exigéncias mercadoldgicas. Tudo isso com anuéncia do Estado,
uma vez que € nessa esfera administrativa, onde sdo pensadas e implementadas as politicas
para a educacao.

Ao discutir a atuagdo dos organismos internacionais para a ressignificacdo da educagao
integral, Vianna (2021, p. 4) discorre que esta suposta autonomia, de natureza meritocréatica
em que prevalece as performances individuais, “deixa-se transparecer nos arranjos
curriculares atuais, visto que os sentidos dados a integralidade e a utilizacdo do trabalho,
enquanto principio educativo, apoiam-se em uma formacdo para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades para e ndo pelo o trabalho”, influenciando, assim, a
implementacdo de politicas de educacdo integral compativel e alinhada ao neoliberalismo
escolar.

Poulantzas (1980, p. 45) contribui para esse debate quando aduz que “o Estado baliza
0 campo de lutas, [...] institui o dominio politico e instaura a classe politicamente dominante;
marca e codifica todas as formas de divisdo social do trabalho, todo o real no quadro
referencial de uma sociedade dividida em classes”, pois ndo garante as condi¢des de partida
para a vivéncia em sociedade de modo igual para todos, pondo a minoria social em
condicdes de privilégio, tornando a luta entre classes desigual.

Partindo desse entendimento, é possivel inferir que o Estado ndo esta a servico das
camadas que se encontram em situacdo econdmica precaria e sdo excluidas tanto do
mercado de trabalho quanto da educacdo formal. Nessa logica, o Estado € fator
constitutivo da organizacdo da divisdo social do trabalho, produzindo, permanentemente,
o fracionamento e a individualizacdo social, contribuindo para a solidificacdo das
desigualdades sociais (Poulantzas, 1980).

No ambito do capitalismo e tendo o Estado como regulador das politicas publicas, a
educacao formal, ofertada, geralmente, nas escolas, segue a Gtica de mercado e cumpre uma
funcdo ideologica — situagédo enraizada nos sistemas de ensino e intensificada, principalmente,
pela influéncia dos Organismos Internacionais. Por sinal, Christian Laval (2004) afirma que
além de seu poderio financeiro, tendem a ter, cada vez mais, um papel de centralizag&o politica
e de normalizacdo simbolica consideravel.

Esse novo modelo escolar e educativo esta fundamentado, inicialmente, segundo Laval
(2004, p. 03), na sujeicdo a razdo econdmica, pois “as institui¢des, em geral, ¢ as escolas, em
particular, s tém sentido dentro do servigo que elas devem prestar as empresas e a economia”,

sendo denominadas pelo autor, de “escola utilitarista.” Logo, 0 sistema educativo é pensado
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em funcgdo das necessidades mercadoldgicas, ficando em segundo plano a formacdo humana
— tudo isto com a conivéncia do Estado.

No modelo vigente, a funcdo da educacéo é satisfazer as necessidades da sociedade
capitalista, oferecendo a classe trabalhadora uma formacao instrumental, sem elementos que
a levem a reflexdo e ao questionamento, ou seja, sem carater libertador e emancipatorio.

Na sociedade capitalista, em que a riqueza se concentra nas maos de poucos, 0
conhecimento é passado de modo fragmentado. Com a separacdo de classes, dificilmente
existira a possibilidade de uma formacéo de carater emancipador. Nesse tipo de sociedade,
como ratifica Tonet (2005), 0 maximo que conseguiriamos seria realizar no interior das
escolas atividades educativas com tais caracteristicas, as quais precisamos nos apegar, visando
construir massa critica que contribua para a transformacéo social.

Para superar os interesses ideoldgicos reproduzidos por meio da educacgdo, 0 autor em
apreco elenca cinco requisitos, quais sejam: conhecimento acerca do fim a ser atingido;
apropriacdo do conhecimento do processo histdrico; conhecimento da natureza educacional;
dominio dos contetidos a serem ensinados; articulacdo das atividades educativas com as lutas,
tanto especificas quanto gerais, de todos os trabalhadores (Tonet, 2005).

Reputando os delineamentos expostos, depreendemos que a visdo educacional pela
I6gica capitalista é oposta a formacdo humana emancipadora, pois beneficia, em primeiro
lugar, os donos da propriedade privada, isto é, os detentores dos meios de producdo. Posto
isso, seria fundamental que a relacdo entre trabalho e educacdo se completasse, que houvesse
unido entre o trabalho manual e intelectual — condicdo fundamental para a superacdo da
divisdo social do trabalho, da alienacdo e, consequentemente, da formacdo fragmentada do
homem.

Sem a pretensao de ter exaurido as discussdes sobre o papel do Estado capitalista e a
formacdo humana, concentraremos nossos esforcos na compreensédo da natureza das politicas
publicas educacionais assumidas pelo Estado brasileiro apds a CF/1988, sobrelevando as
acOes que tratam da ampliacdo do tempo integral nas redes publicas de ensino.

2.2 O contexto das politicas publicas educacionais

A analise da politica educacional implica o enfrentamento teorico-critico, e requer
praticas investigativas consistentes e comprometimento politico na luta pela construgdo de um
mundo mais justo. De acordo com Azevedo (2004), a politica educacional é um fenémeno

que se reproduz a partir das relacdes de poder, no contexto das relacBes sociais em que se
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assentam as assimetrias, a exclusdo e as desigualdades. Esses problemas estdo presentes,
sobretudo, nas sociedades capitalistas periféricas, onde as politicas publicas sdo orientadas,
na maioria das vezes, pela abordagem neoliberal, sob a influéncia dos organismos
internacionais.

Para Azevedo (2004), as novas configuracOes resultantes das ideias neoliberais
trouxeram implicagdes significativas para a organizacdo social e politica, assim como para a
educacdo e para os caminhos que a definem e a implementam. Abordar a educacdo como
politica social requer uma anélise do papel do Estado na garantia dessas politicas, haja vista
que elas representam a materialidade do Estado ou este em acdo, pois é nessa esfera
administrativa que as politicas voltadas para os setores sociais sdo definidas, executadas ou
desativadas.

Na compreensdo de Hofling (2001), visGes diferentes de sociedade, de Estado e de
politicas educacionais geram multiplos projetos de intervencdo nessa area pelos governos.
Para a referida autora, o Estado é entendido como o conjunto de instituicbes permanentes que
possibilitam a acdo do governo; este, por sua vez, como 0 agrupamento de programas e de
projetos de parte da sociedade para a coletividade como um todo, representando a orientacdo
politica de determinado governo, que assume e desempenha as funcdes de Estado por
determinado periodo.

No entanto, o entendimento de Neves e Pronko (2010) esclarece que essa constitui¢do
politica do Estado capitalista é responsavel pelas relacdes de producéo e reproducao dos meios
de sobrevivéncia, além das rela¢6es de dominacgdo/subordinacdo de uma classe sobre a outra,
ou seja, o Estado tem o poder e pode direcionar e implementar seus projetos, conforme seus
interesses.

No Brasil, as acbes desenvolvidas nas areas sociais, especialmente na educacéo, estdo
localizadas, em sua grande maioria, em programas de governos, pois € pratica comum cada
novo gestor almejar apagar as lembrancas da administracdo anterior, imprimindo sua propria
marca, como analisa Cunha (1995), quando cita o padréo de administragéo publica zig-zag.

Ao analisar as politicas educacionais da década de 1980, o supracitado autor manifesta
pelo menos trés razbes que caracterizam a administracdo zig-zag: o eleitorismo; o
experimentalismo pedagogico; e o voluntarismo ideoldgico. O eleitorismo compreende a
execucdo de politicas educacionais que produzam impactos capazes de trazer resultados
positivos nas urnas; o experimentalismo pedagdgico diz respeito as propostas elaboradas sem
bases cientificas; e o voluntarismo ideoldgico refere-se a atitude de querer acabar com o0s

males da educacéo escolar no curto espaco de tempo de uma administracdo (Cunha, 1995).
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Tomando por base Oliveira (2011), politicas de Estado envolvem mais de uma agéncia
do Estado, percorrendo, em geral, diversas instancias de discussao, resultando em mudancas
em setores mais amplos da sociedade. Para o autor em destaque, politicas de governo
compreendem aquelas decididas em processo elementar de formulacdo e de implementacao
de determinadas medidas e programas, visando a responder as demandas da agenda politica
interna, ainda que envolvam escolhas complexas.

Tendo em vista 0 contexto do modo de producdo capitalista, compreendemos que 0
processo que se da na formulacdo e na implementacdo de determinada proposta envolve
disputas de interesses de diversos atores sociais e muitas contradicBes. E nessa arena de
embates que a educagdo, pensada como politica publica de cunho social, ganhou centralidade,
sendo alvo de diversas reformas visando a melhoria das forcas produtivas, ou seja, a atender
as demandas da nova ordem do capital, apoiada no fortalecimento dos lacos entre
escolarizacéo, trabalho e mercado.

Tais demandas, consoante Frigotto e Ciavatta (2003), explicitam-se levando em conta
a triplice crise sistema-capital, ético-politica e tedrica, de modo que no plano mais profundo
da materialidade concreta das relagdes sociais, esta a crise da forma capital. 1sso porque ap6s
um longo periodo com ganhos reais para uma parcela da classe trabalhadora, nomeado por
Hobsbawm (1995) de idade de ouro, esse ciclo entrou em declinio, com taxas historicas de
lucro e exploragéo, resultando na acumulagédo e na concentragdo de riquezas nas méos de
poucos.

O declinio do capital provocou mudancas significativas mundialmente, demandando
uma reestruturacao nos planos politico, econémico, juridico e educacional, principalmente nos
Paises denominados de terceiro mundo, como € o caso do Brasil. Segundo Frigotto (2010), a
educacdo brasileira, mais precisamente nas décadas de 1960 e 1970, foi reduzida pelo
economicismo a mero fator de producdo chamado “capital humano” ou técnica de preparar
recursos humanos para o processo de producéo.

Apesar das conquistas nesse campo social, oriundas das lutas dos movimentos, em um
esforgo de formular e implantar politicas em defesa da escola publica, atina-se que as a¢bes
formuladas pelo Estado para o campo educacional publico sempre estiveram focadas nas
demandas capitalistas, com a finalidade de garantir m&o de obra qualificada para executar o
produto pensado pela classe dominante — aquela que, em tese, tem uma formacgdo humana
mais completa, pois tiveram acesso a diferentes tipos de aprendizagem, mais horas de estudo,
melhor acompanhamento das familias, experiéncias que possibilitam aos estudantes trabalhar

diversas habilidades.
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Em contextos de processos de ajustes estruturais, o &pice das reformas educacionais
brasileiras ocorreu a partir da década de 1990, ap6s a promulgacdo da CF/1988, quando se
registrou a maior presenca de organismos internacionais, com destaque para a Organizagédo
das NacGes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco); a Organizacdo para a
Cooperacdo Econbmica e Desenvolvimento (OCDE); e o Grupo Banco Mundial (GBM).
Todos entraram em cena de modo contundente, em termos organizacionais e pedagogicos,
marcando o periodo com grandes eventos, assessorias técnicas e farta producao documental —
tudo isso associado de forma ativa a l6gica de mercado, como proclamam Frigotto e Ciavatta
(2003).

Esse projeto educativo articulado e consentido com os organismos internacionais tem
reafirmado as desigualdades sociais e aumentado o nimero de excluidos em todo o mundo,
pois sdo reformas que defendem o Estado minimo e fragilizam as relagdes entre capital e
trabalho. Nesse sentido, as agdes implementadas pelos organismos internacionais no campo
educacional estdo focalizadas na execucdo de uma pedagogia politica do capital, que se
verifica concretamente “na implantacdo das avaliacGes educacionais em larga escala, na
propagacdo da ideologia do capital humano e da pedagogia das competéncias” (Esteves;
Souza, 2020, p. 3).

No Brasil, essas diretrizes sdo materializadas por meio da criacdo de leis que
regulamentam tematicas como: o curriculo escolar; a implantacéo de cursos técnicos de curta
duracdo; a contratacdo de projetos e de assessorias desenvolvidos por empresas privadas; a
formacdo continuada direcionada a execucdo dos conteudos escolares; além do discurso
ideoldgico presente nos materiais didaticos e nas falas de especialistas educacionais que
idealizam o projeto de educacéo para a sociedade brasileira.

No plano juridico-econdmico, Frigotto e Ciavatta (2003) destacaram o papel da
Organizacdo Mundial do Comércio (OMC) que sinalizou para os capitalistas, em 2000, que o
campo educacional seria um dos espacos mais fecundos para negécios rentaveis. Passadas
mais de duas décadas, constata-se que a OMC, infelizmente, estava correta em suas projecoes,
uma vez que vivenciamos a privatizacdo da educacgdo pela ala empresarial, com o discurso,
segundo Freitas (2018), de que caso a escola ndo atendesse ao mercado, iria a faléncia.

Concernente a esse pensamento, visualizamos, no contexto brasileiro, o Ministério da
Educacdo (MEC) buscando assessoria técnica para a implementacdo de propostas para
melhorar o ensino publico junto aos empresarios da educagéo, o que é bastante contraditorio.
Essa incidéncia do setor privado gera a possibilidade de apropriacdo de uma parcela

significativa do ja escasso recurso publico para a educagdo. Ademais, essas instituicoes
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empresariais, como vimos nas discussdes anteriores, possuem propostas para a formacéao
voltadas a atender, basicamente, as necessidades mercadoldgicas e ndo a formacdo do homem
em sua integralidade, além de se apropriar do recurso publico, mediante acordos e termos de
cooperacdo, assessorias, prestacdo de servicos e producao de material didatico para as escolas,
como problematizado por Alves (2020).

Destarte, ndo € objeto de analise desta tese dissecar as inimeras reformas educacionais
no contexto brasileiro, mas descortinar, de forma breve, que essas reformas tiveram e
continuam tendo forte influéncia do movimento dos organismos internacionais e das
organizagBes empresariais que atuam na formulagdo e na implementagdo das politicas
publicas.

Esses grupos apoiam, por meio de assessorias, a formulacdo de documentos
formadores de opinido e a criacdo das principais leis que regulamentam as diretrizes
educacionais brasileiras. Ao analisar as reformas educativas nos anos 90, Frigotto e Ciavatta
(2003) alegam que tudo isso ocorre com a participagdo ativa, anuéncia e colaboragéo das
autoridades locais. Essas reformas, como reforcam os supracitados autores, “propdem ajustes
dos sistemas educacionais as demandas da nova ordem do capital, “ignorando” as demandas
por uma efetiva democratizacdo do acesso ao conhecimento em todos os seus niveis”
(Frigotto; Ciavatta, 2003, p. 97).

No entendimento de Esteves e Souza (2020), em meio as crises sistémicas do sistema
do capital, os organismos internacionais atuam junto com as organizacGes empresariais e as
demais fracdes hegeménicas da burguesia internacional para promover, no campo
educacional, fatores que resultem em um novo sistema internacional capaz de modelar a vida
social, ndo apenas no plano econdmico, mas em todas as suas dimensoes.

Assim, 0s organismos internacionais fincam suas raizes no campo educacional,
ganham espaco e conduzem a educacdo na Ameérica Latina ao ideario neoliberal, por meio de
financiamentos e de assessorias para implementacdo de reformas tidas como necessarias.
Nessa perspectiva, refletimos sobre o sentido da educagéo béasica no Brasil, a luz das questdes
mais gerais, sem perder de vista a ampliagdo da jornada escolar, tematica foco deste estudo,
focalizando as anélises no contexto da elaboragdo LDB n.° 9.394/96, do PNE e das politicas
de financiamento.

E importante elucidar, inicialmente, que a criacdo da LDB n.° 9.394/96 e do PNE
precede as conquistas dos movimentos sociais, apesar da hegemonia do Estado e dos setores
privados, no qual desempenham papel organico na luta e na dominagao politica, na medida

em que institui a burguesia como classe politicamente dominante (Cara, 2019).
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A existéncia, mesmo que limitada, desses espagos para 0 movimento de resisténcia
daqueles que se dedicam a luta pelos direitos sociais e, mais especificamente, aos direitos
educacionais, € de extrema relevancia para a defesa da educacao publica, laica e de qualidade
social.

Nesse contexto, destacamos o papel da Campanha em Defesa da Escola Publica, de
1960, liderada por Florestan Fernandes, e a articulacdo para o Férum Nacional em Defesa da
Escola Plblica (FNDEP)?, lancado oficialmente em Brasilia, em 9 de abril de 1987, apés vinte
sete anos da ultima mobilizacédo (Cara, 2019).

O FNDEP teve importante participacdo na elaboragdo da LDB — sancionada em 1996
como Lei n.° 9.394/1996 —, e na elaboracdo do PNE da sociedade brasileira, Lei n.°
10.721/2001, em defesa dos direitos educacionais, embora se tenha desarticulado apos a
eleicdo de Luiz Inédcio Lula da Silva, candidato do Partido dos Trabalhadores (PT) para a
presidéncia da republica, em 2003, 0 que contribuiu para cindir a “coalizagdo, liderada por
sindicatos e entidades académicas dedicadas as politicas educacionais” (Cara, 2019, p. 77).

A propdsito, a LDB n.° 9.394/96 foi aprovada em 20 de dezembro de 1996, no governo
de Fernando Henrique Cardoso (FHC), que presidiu o Brasil entre 1995 e 2003, pelo Partido
da Social-Democracia Brasileira (PSDB). Segundo Waldeney Costa (2019), para justificar as
reformas dos anos 1990 e legitimar os fundamentos do projeto neoliberal no Estado brasileiro,
em especial no mandato de FHC, foram utilizados argumentos como a modernizagdo do
Estado, assentada em valores como desburocratizacdo, descentralizacdo e eficiéncia.

Como explicitado por Esteves e Sousa (2020), o Ministro da Educacdo do periodo,
Paulo Renato Souza, chegou a ocupar os cargos de diretor-Associado do Programa Regional
do Emprego para a América Latina e o Caribe e da Organizacéo Internacional do Trabalho
(OIT) e de gerente de operacdes do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), uma
das organizacGes do Grupo Banco Mundial (GBM), antes de exercer a funcdo de ministro.

A presenca de ex-integrante do GBM na construcdo da principal lei que regulamenta
a educagdo brasileira denota que “0S organismos internacionais fazem parte dos debates
nacionais sobre politica educacional, sobre o papel do Estado na regulacdo da educagdo formal
e sobre as caracteristicas das estruturas académicas dos sistemas educacionais nacionais”

(Ruiz, 2016, p. 02), ganhando espaco na formulacdo e na implementacdo das reformas no

1 O Férum Nacional em Defesa da Escola Plblica (FNDEP) era composto por quinze entidades nacionais, sendo
trés de organizaces de classe (CUT/CGT/OAB); quatro da area da educacdo (ANPED/SBPC/SEAE/CEDES);
seis de trabalhadores profissionais da area de educacdo (ANDES/ANDE/CPB/FENOE/FASUBRA/ANPAE) e
duas do movimento estudantil (UNE e UBES).
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campo da educagdo, por meio de financiamentos e orientacdes curriculares, entre outros
direcionamentos que fazem parte das exigéncias neoliberais, a exemplo de ter bons
rendimentos em avaliacdes externas.

Na perspectiva de Alves (2002), a aprovacdo da LDB n.° 9.394/96 é parte de um
projeto de ideério neoliberal para a educagdo no Brasil que comegou a ser implementado de
forma mais sistematica e incisiva nos governos de Fernando Collor de Melo (1990-1992) e de
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002). Em uma analise mais critica, concebe-se que a Lei,
em muitos pontos, deixa brechas para que os interesses privados se sobressaiam, apesar de
seu processo de elaboracdo e de aprovagdo ter contado com ampla participagdo social,
mediante a militincia do FNDEP.

Em relacdo a tematica desta tese, o art. 34, 8 2° da referida Lei, ao tratar da jornada
escolar, estabelece que o ensino fundamental serd ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino (Brasil, 1996). Como reflete Demo (1997), a
formulacdo da Lei é branda e aponta o caminho futuro para a ETI como algo que a sociedade
exigiria naturalmente. Para o referido autor, essa flexibilizacdo ndo incentiva a ampliacdo do
tempo de permanéncia do aluno na escola, pois ao deixar a cargo dos sistemas de ensino, na
pratica, ndo estabelece qualquer critério de ampliacdo, a ndo ser a boa vontade dos
responsaveis. Além disso, excluiu as demais etapas e modalidades da educacéo basica das
redes publicas de ensino.

Em que pese essa generalidade, para Cantuario (2017), a LDB 9.394/96 representou
um progresso efetivo na proposicdo da ETI, embora tenha privilegiado somente o ensino
fundamental, excluindo a educacdo infantil e o ensino médio da ampliacdo do tempo escolar,
aspecto restritivo no que concerne ao direito a educacao de criancas e de adolescentes.

O texto da referida lei ndo faz referéncia a formacdo integral, de modo que “o
estabelecimento do progressivo aumento do tempo escolar pode estar associado a outros
fatores, a citar, aqueles relacionados a protecdo social da crianca e do adolescente, e aos
direitos de pais e mées trabalhadores”, como afirma Menezes (2009, p. 71), e nao
propriamente ao direito de educagdo que tenha por finalidade a formagdo integral dos
estudantes do ensino fundamental.

No decorrer da historia, a construcao e a aprovacao de um plano contendo as diretrizes
para alavancar a educacgéo brasileira ndo pode ser concretizada devido, principalmente, aos
contextos dos periodos ditatoriais vivenciados pela nossa sociedade. No entanto, acordos
firmados pelo Brasil em vérios foros nacionais e internacionais — especialmente na

Conferéncia Nacional de Educacéo para Todos, em Jomtien (1990); na Conferéncia de Dakar
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(2000); e na Reunido de Ministros da América Latina e do Caribe (2001) —, além da
participacdo de muitos segmentos sociais, pressionaram as instituicdes a criarem um plano
que possibilitasse nortear os caminhos da educacéo brasileira.

A vista disso, a CF/1988, em seu art. 214, determina a criacdo do PNE, de duracéo
plurianual, ao passo que a LDB de 1996 (Lei n.° 9.394/96) estabelece que a Uni&o, no prazo
de um ano, encaminhara ao Congresso Nacional o PNE, com diretrizes e metas para os dez
anos seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos (Aguiar,
2010).

O fortalecimento das lutas em prol da construcdao de um PNE e de politicas publicas
que contemplem o direito a educagdo de qualidade e a formacdo humana integral se deu
com o surgimento, em 1999, da Campanha Nacional pelo Direito a Educacéo, articulacédo
constituida por diversos setores que representam a sociedade civil e 0s movimentos
sociais?.

Como frente de natureza ampla e plural, a Campanha Nacional pelo Direito a
Educacao atua de forma incisiva sobre as a¢fes do Estado, com base em seis pontos de

consenso que dao fundamento e organicidade a tal militancia:

o primeiro é a defesa da educagdo universal, publica, gratuita, laica e de qualidade
socialmente referenciada para todas e todos, da creche ao ensino médio, da
educacdo basica a educacao superior. O segundo é a determinagdo do dever do
Estado na oferta da Educacdo. Terceiro, a finalidade da educacgdo é a formacéo
integral de homens e mulheres (Paro, 2012), para que sejam capazes de ler o
mundo e se emancipar (Freire, 2005). Quarto, integralmente, é prioritéria a luta
pelo financiamento adequado das politicas publicas educacionais com a destinagdo
de recursos publicos exclusivamente para escolas publicas. Quinto, o0s
profissionais da educacdo devem ser valorizados. E, sexto, a gestdo da educagéo
deve ser democratica (Cara, 2019, p. 78).

Os pontos elencados para orientar as acdes da Campanha sdo coerentes com a
compreensdo de que a garantia dos direitos educacionais vai além do ordenamento juridico,
e que a insercdo na arena decisoria dos segmentos da populagdo mais afetados no processo

de criacdo e de implementacgéo de politicas publicas que visam a assegurar uma formacéo

2 A Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo é composta por mais de 200 organizacdes e o0 seu Comité
Diretivo é formado por 12 instituicdes da sociedade civil brasileira, sendo plural e abrangente, quais sejam:
Acdo Educativa, ActionAid, Associagdo Nacional de Pesquisa em Financiamento da Educacdo (Fineduca),
Centro de Cultura Luiz Freire (CCLF), Centro de Defesa da Crianca e do Adolescente do Ceara (CEDECA-
CE), Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Educacdo (CNTE), Movimento Interféruns de Educacao
Infantil do Brasil (MIEIB), Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), Rede Escola Publica e
Universidade, Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacdo (UNCME), Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME).
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integral do ser humano é fundamental, pois como elucida Gamboa (2018, p. 120-121),
“essas interagdes serdo tanto mais transformadoras quanto maior o grau de articulagédo com
outras formas da organizacdo social (movimentos da sociedade civil, organizacdes de
classe, partidos politicos, sindicatos, entre outros).”

Para o supracitado autor, a articulacdo desses movimentos pode constituir uma
conjuntura favoravel para a transformacdo dos sistemas educativos, a medida que a
correlacdo de forcas permita acumular uma massa critica capaz de resistir as forcas
repressivas e desmobilizadoras, e favoreca a preparacdo de novas acles, buscando
fortalecer os movimentos emancipadores (Gamboa, 2018). Portanto, a participacdo popular
€ um caminho necessario para a ampliacdo dos direitos sociais, com destaque para o direito
a uma educacéo que contemple a formacéo integral.

Nesse sentido, a primeira proposta conhecida como “PNE da Sociedade Brasileira” foi
um Projeto de Lei que contou com a participacdo de setores organizados da sociedade civil,
de entidades sindicais e estudantis, associacGes académicas e cientificas, entre outros grupos
que promoveram dois Congressos Nacionais de Educacdo (Coned), além de indmeros
seminarios, debates e encontros em todo o Pais, dos quais resultou uma proposta para o PNE,
como explicitado por Aguiar (2010). Nessa mobilizagéo, teve papel de destaque o FNDEP.
Vale ressaltar que o governo FHC também apresentou uma proposicao de PNE alinhado com
as perspectivas de sua gestéao.

Apesar do carater democratico e participativo do processo de elaboracdo, o PNE 2001-
2010 — Lei n.° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, foi sancionado com vetos de FHC, do PSDB.
Para Aguiar (2010, p. 711), “os vetos que Ihe foram interpostos evidenciam as tensdes e 0s
conflitos que estdo presentes na luta secular da sociedade brasileira pelo reconhecimento da
educacdo como um direito social”, e reforcam o comprometimento de FHC com os
investidores financeiros internacionais, uma vez que, tais vetos versavam sobre o
financiamento da educacdo, inclusive com o estabelecimento e meta do PIB a ser investido no
setor educacional.

Dentre o0s objetivos e as prioridades do PNE de 2001, na redacdo que trata da temética
educacdo integral, assimilaram-se avangos em relagcdo ao texto da LDB, sob dois aspectos:
primeiramente, ao contemplar mais uma etapa da educacdo basica, pois se estabeleceu, na
meta 18, a adocdo progressiva de atendimento em tempo integral para as criancas de 0 a 6
anos, ou seja, para a educacao infantil; o outro aspecto, definido na meta 21, refere-se a

ampliacdo progressiva da jornada escolar, que conjeturou a expansdo da ETI, abrangendo um
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periodo de, pelo menos, sete horas diarias, com previsdo de professores e de funcionarios em
namero suficiente para o atendimento do ensino fundamental.

Embora o PNE 2001-2010 tenha avancado quanto aos dispositivos que tratam da
ampliacdo do tempo escolar, a politica pode ser analisada a partir de duas dimensdes a saber:
assistencialista e da equidade. No tocante a primeira dimensdo pode ser caracterizada como
de caréter assistencialista e excludente, pois define, na meta 22, que o atendimento nas escolas
de tempo integral deveria contemplar, prioritariamente, as criancas de familias de menor
renda, devendo ser oferecidas a essas criangas 0 minimo de duas refei¢fes, apoio as tarefas
escolares, praticas esportivas e atividades artisticas nos moldes do Programa de Renda Minima
Associado a AgOes Socioeducativas (Brasil, 2001).

Mesmo sabendo que a educacdo brasileira tem uma divida histérica com as camadas
menos favorecidas socialmente, a perspectiva de oferta da ETI, impressa no PNE — Lei n.°
10.172/01, era restritiva e afastava-se da acepc¢do de direito de todos, como proclama a
CF/1988, que determina a igualdade perante a lei, sem distin¢do de qualquer natureza (art. 5°),
e que “a educacao € direito de todos” (art. 205), sendo garantido igualdade de condicdes para
0 acesso e permanéncia na escola (art. 206).

A partir dos critérios determinados no PNE/2001 para a inclusdo dos educandos em
escolas de tempo integral, entendemos que o desenho inicial das politicas publicas de tempo
integral, foram pensadas como uma estratégia de enfrentamento as desigualdades,
favorecendo as populacbes e os territorios mais vulneraveis com a expansdo da jornada
escolar. Contudo, o aumento do tempo educativo precisa vir precedido das condicGes
adequadas das escolas e de permanéncia dos estudantes nesses estabelecimentos de ensino,
assim como a valorizagéo dos profissionais da educacao.

A segunda dimenséo da politica publica de tempo integral pode ser compreendida do
ponto de vista da equidade — entendida como a focalizacdo das a¢6es educativas para aqueles
que mais precisam. Embora o direito a ampliacdo do tempo escolar seja estendido a toda classe
estudantil, é notorio que certas comunidades e usuérios do sistema de ensino possuem
necessidades educacionais diversas, precisando de atendimento diferenciado, exigindo das
esferas governamentais agdes equitativas.

No entendimento de Bolivar (2005), isto significa, em primeiro lugar, que certos bens
educativos precisam ser distribuidos equitativamente, como por exemplo, recursos
financeiros, qualidade de professores, a oferta educativa, cuidando para que as desigualdades
ndo condicionem a aprendizagem e o desempenho escolar, e fornecam os meios adequados

para estudantes desfavorecidos socialmente
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As reformas educacionais continuaram ocorrendo no cenario brasileiro, em
decorréncia da necessidade e da validade das normativas nacionais para o campo educacional,
como também atender as exigéncias das constantes transformacdes sofridas pelo capitalismo
em nivel mundial. Essas reformas continuam ocorrendo sob a 6tica do paradigma neoliberal,
com forte influéncia dos organismos internacionais.

Com o fim de vigéncia do PNE (2001-2010), que n&o foi adotado pelos governos do
periodo para orientar suas politicas, iniciaram-se as discussfes para a construcdo e a
apresentacdo de um novo PNE. Esse processo foi articulado mediante a participacdo da
sociedade civil, com a realizagdo de conferéncias nacionais de educacdo, de modo que 0s
debates sobre o assunto se dessem em ambito municipal, estadual e nacional. No entanto,
Carvalho e Oliveira (2022) alertam que apesar do todo esse cenario de discussdo e
participacdo, as propostas enviadas pela Conferéncia Nacional de Educacdo de 2010 néo
foram totalmente absorvidas no Projeto de Lei apresentado pelo MEC ao Congresso Nacional.

Embora o texto base tenha sido protocolado para tramitacdo no ano de 2010, a
aprovacao do novo plano ocorreu somente quatro anos depois no governo da Presidente Dilma
Rousseff, do Partido dos Trabalhadores (PT). O PNE 2014-2024 é um esfor¢co normativo,
instituido pela Lei n.° 13.005, de 25 de junho de 2014, contendo 20 metas e 254 estratégias,
além de estabelecer as diretrizes para execugdo, monitoramento e avaliacdo (Brasil, 2014). O
plano tem como finalidade responder aos desafios da politica educacional brasileira, bem
como assegurar a manutencdo e o desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, suas
etapas e suas modalidades, por meio de acBes integradas das diferentes esferas federativas
(Brasil, 2014).

As vinte metas propostas no PNE 2014-2024 podem ser divididas em trés importantes
categorias; a primeira compreende o conjunto de metas que versam sobre a obrigatoriedade,
a universalizacdo e a ampliacao da oferta educacional no Pais, incluindo niveis e modalidades
de educacdo; a segunda compde as metas relacionadas a formacdo e a valorizacdo dos
professores; por fim, a Ultima categoria compreende o financiamento da educacgéo (Carvalho;
Oliveira, 2022). Neste estudo daremos énfase a Meta 6, que trata, especificamente, da
educacao basica publica em tempo integral.

A seguir, abordaremos a educacdo em tempo integral na LDB n.° 9.394/96 e no PNE
(2014-2024), delineando os conceitos advindos de diversas vertentes e as principais
experiéncias em tempo integral no contexto brasileiro, caracterizando-as como politicas de

Estado ou de determinado governo.
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2.3 Politicas publicas para a educacéo integral no Brasil: delineamento historico e
conceitual no contexto da LDB e do PNE (2014-2024)

Nesta secdo, discutiremos as experiéncias voltadas para a educacdo em tempo integral,
com base na concepcdo de educacdo como politica publica, sob a responsabilidade do Estado,
e direito de todos. Consideramos pertinente também discutir os principais conceitos
relacionados a tematica, os quais, por vezes, sdo utilizados como sinénimos, mas divergem
em seus sentidos.

A educacdo é um direito social amparado constitucionalmente e exerce papel
imprescindivel na formacéo integral do ser humano. Nessa direcdo, a CF/1988 explicita no
art. 205 que a educacéo visa ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o0 exercicio
da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho, isto &, representa tanto um mecanismo de
crescimento pessoal do individuo quanto condi¢do de desenvolvimento da prépria sociedade
na qual ele se insere.

Logo, reconhecer o direito dos educandos de aprender, acessando oportunidades
educativas diferenciadas e diversificadas, em interacdo com multiplas linguagens, recursos,
espagos e saberes, constitui uma demanda presente na agenda educacional da sociedade
contemporanea, exigindo do Estado a implementacédo de politicas publicas que garantam, de
forma objetiva, a equalizacdo de oportunidades educacionais e de um padrdo minimo de
qualidade do ensino.

A temética ganhou forca no campo legal com a promulgacdo da CF/1988, que
possibilitou a criacdo de leis, de decretos e de portarias que versam sobre a implementacéo da
oferta de educacdo basica publica em tempo integral para os educandos brasileiros, referida
anteriormente.

Entretanto, a politica de ETI implementada a partir da LDB 9.394/93 dialoga com as
acOes educativas impostas pelos organismos internacionais, porquanto ndo emprega o
conceito de educacdo integral, qual seja aquela que visa a formacao humana em sua totalidade,
aquela que ndo se limita “a oferta de maior tempo de escolaridade, mas tem a ver com a
formagdo do proprio humano em seu sentido ontologico” (Vianna, 2021, p. 1).

Nessa perspectiva, a educacdo integral defendida pelos organismos internacionais
ancora-se em medidas como o aumento do tempo de permanéncia na escola, sem estabelecer
de forma clara alternativas pedagogicas, inclinando-se para uma concepcdo assistencialista,
isto €, 0 mais tempo na escola se resume a retirar criangas e adolescentes das ruas, com o

intuito de contencdo social (Vianna, 2021).
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Reforcamos que a educacdo integral deveria partir da l6gica de ampliagdo do tempo
de aprendizagem, e ndo, necessariamente, do tempo em instituicbes escolares, como
problematizam Jacomeli, Bardo e Gongalves (2018).

Com relacdo ao PNE (2014-2024), destacamos a Meta 6, com nove estratégias que
tratam das diretrizes para a oferta de educacao bésica publica em tempo integral. O documento
determina dois importantes objetivos que deverdo ser cumpridos até o fim da vigéncia do
PNE: oferecer educacdo em tempo integral, com jornada de 7h ou mais em, no minimo,
cinguenta por cento das escolas publicas; atender a, pelo menos, vinte e cinco por cento dos
alunos da educacdo basica nessa modalidade de ensino.

Em relagdo ao primeiro objetivo, os resultados para o Brasil, no periodo de 2014 a
2023, mostram que o Pais ainda esta distante de atingir a meta da oferta de jornada de tempo
integral para 25% dos alunos do publico-alvo da educacéo basica. Em 2023, esse percentual
era de 20,6% dos alunos em jornada de tempo integral, e para atingir essa meta até 2024, seria
necessario que esse indicador aumentasse 4,4 pontos percentuais (Inep, 2024). O Grafico 1

mostra os resultados do monitoramento desse indicador no periodo de 2014 -2023.

Grafico 1 — Percentual de alunos atendidos na educacéo em tempo integral — Brasil (2014-2023)
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Fonte: Relatdrio do 5° ciclo de monitoramento das metas do PNE (Inep, 2024, p. 151).

Observamos, no decorrer do periodo analisado, que nos dois primeiros anos (2014 e
2015), houve um leve crescimento nas matriculas de tempo integral, com uma queda
significativa em 2016 — ano do impeachment da Presidente Dilma Rousseff. Verificamos que
existiu uma tendéncia de queda no percentual de alunos de ETI entre 2018 e 2020, situacéo

agravada pela pandemia de covid-19. A partir de 2021, quando a situa¢do pandémica estava
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mais estabilizada, a curva comecou a crescer, superando, ao término do periodo, em trés
pontos percentuais a marca de 17,6%, referente ao inicio da série temporal (Inep, 2024).

Evidenciamos que esses dados podem estar superestimados, uma vez que consideram
atividades no contraturno como sendo de tempo integral. Considerando essa situacdo, a meta
estaria ainda mais longe de ser atingida. Portanto, é preciso definir com mais rigor o que, de
fato, é matricula em tempo integral, diferenciando-a daquelas em que a carga horéria € apenas
complementada no contraturno.

De acordo com o Relatdrio do 5° Ciclo de Monitoramento das Metas do PNE, o
segundo objetivo, que se refere ao percentual de ETI, atingiu, em 2023, 30,5%. Para que a
meta de 50% das escolas publicas da educacao basica seja atendida até 2024, seria necessario
um crescimento de 19,5 p.p. (Inep, 2024). As informacdes relacionadas a esse indicador sdo

apresentadas no Grafico 2.

Gréfico 2 — Percentual de escolas de educacdo em tempo integral no Brasil (2014-2023)
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Fonte: Relatdrio do 5° ciclo de monitoramento das metas do PNE (Inep, 2024, p. 158).

Conforme os dados do Gréafico 2, merecem destaque as oscilacdes ocorridas no periodo
analisado, pois houve queda no nimero de escolas de ETI entre 2015 e 2018, coadunando
com a diminui¢do do nimero de matricula nessa modalidade, no mesmo periodo. Entre 2019
e 2020, ano marcado pelo inicio da pandemia de covid-19 também houve queda, apesar de ser
em menor intensidade. A partir de 2021, podemos observar um crescimento no nimero de
ETI, com uma melhora consideravel do indicador em 2023 (Inep, 2024). No entanto, se
analisarmos o ponto de partida (29 %) e o ponto de chegada (30,5 %), no intervalo de nove
anos, o Brasil avangou muito pouco na implementagcdo da politica educacional de tempo

integral.
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Vislumbramos, em consonéncia com o exposto, que dificilmente o Brasil cumprird
suas metas para a educacdo em tempo integral no ano de finalizacdo do PNE aprovado em
2014. Por oportuno, recorremos ao entendimento de Pinto (2018), para quem 0 ndo
cumprimento das metas do PNE se deve a uma combinacdo entre a ma gestdo dos recursos
durante a crise financeira do Pais, que resultou em cortes no financiamento da educacéo,
agravados, sobretudo, pela EC n.° 95, que impds um teto de gastos nas principais areas sociais,
como educacdo e saude.

N&o bastassem os diversos cortes no orcamento educacional, principalmente no
periodo de 2019 a 2022, no governo de Jair Messias Bolsonaro (Partido Social Liberal — PSL),
0 mundo ainda enfrentou a pandemia de Covid 19, que paralisou, praticamente, as atividades
comerciais, impactando a arrecadacdo de impostos e afetando, ainda mais, o cumprimento das
metas estabelecidas no PNE.

A vista desse cenario, compreendemos a necessidade de uma reforma robusta na
educacao, considerando, nesse processo, as concep¢des de homem, de sociedade, de historia,
de educacdo e de realidade, sendo, portanto, fundamental compreender que projeto de
formacdo humana pretendemos desenvolver.

Para Mészaros (2008, p. 25), “uma reformulagdo significativa da educagdo ¢
inconcebivel sem a correspondente transformacdo do quadro social no qual as praticas
educacionais da sociedade devem cumprir as suas vitais e historicamente funcdes de
mudanca.”

Atinente com o referido autor, essas mudangas precisam superar a visao simplista e
superficial da complexidade do real, uma vez que reformar, sob a 6tica dessas limitacoes, é
manter a logica global de determinado sistema de producdo, ou seja, continuar com o status
quo (Mészaros, 2008). Nesse sentido, se quisermos ancorar-nos na criacdo de uma alternativa
educacional significativamente diferente, é fundamental rompermos com a légica do capital.

Apesar de todo o arcabouco legal, a politica ainda necessita ser fortalecida por parte
do poder publico, uma vez que, do ponto de vista do financiamento, as escolas de tempo
integral exigem uma quantidade maior de insumos e de investimento permanente, pois € um
tipo de oferta educacional que depende de mais recursos financeiros, decorrente dos altos
custos de implantacdo e de funcionamento, especialmente se for considerada a oferta em
condicdes de qualidade. Ademais, enfatizamos que a concretizagdo da proposta como politica
de Estado requer agdo publica com aporte financeiro maior por parte da Uni&o.

Consoante a proposta de estudo, consideramos importante conhecer 0s principais

conceitos relacionados a educacéo integral, Escola de Tempo Integral (ETI) e aluno de tempo
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integral, a fim de situarmos as experiéncias que vém sendo desenvolvidas no contexto

brasileiro.

2.3.1 Imbrdglio conceitual sobre os termos educacao integral, ETI e aluno de tempo integral

Considerando a historicidade do objeto em anélise, as ideias de educacdo integral
remontam a Paideia grega, visdo de educacdo que compreendia um conceito global com a
formacé@o do homem integral, considerando os seus multiplos aspectos. Como afirmam Diez,
Marcon e Santos (2016, p. 1), “a Paideia grega era uma proposta de formagdo humano-
intelectual dos cidad&os gregos na busca pela exceléncia humana.” Essa formacdo completa
defendida na Paideia, era requisitada, tanto para a nobreza, como para 0 homem comum da
polis na sociedade grega (Coelho; Portilho, 2009).

A discussdo sobre o tipo de educacédo requerida na Paideia grega, também se reedita
no Movimento da Escola Nova, no Manifesto dos Pioneiros da Educagdo, no Movimento
Integralista e no Movimento Anarquista que também defendiam, no Brasil, “uma educagdo
escolar voltada para a formacdo integral do homem” (Limonta et al., 2013, p. 114). E
importante esclarecer que cada movimento trazia, em seu bojo, sua propria concepc¢ao
politico-ideoldgica de educacdo e de sociedade.

No contexto educacional brasileiro, a proposta de educacdo integral nas escolas
publicas ndo representa uma novidade, uma vez que na década de 1930, Anisio Teixeira, um
dos principais idealizadores do Movimento da Escola Nova e defensor do ensino publico,
gratuito, laico e obrigatério, ja a defendia como mecanismo de democratizacdo da educacéo.

Alias, Anisio Teixeira teve papel substancial na disseminacgdo das ideias de educacdo
em tempo integral, ao defender uma nova politica educacional que levasse em conta a
qualidade para a escola priméria, de modo que a educacdo pudesse proporcionar a formacao
comum do homem, a formag&o do homem integral, do verdadeiro cidaddo, indicando, assim,
novas fungdes para a escola publica (Cavaliere, 2010).

Conforme apontado, a ampliacdo do tempo escolar ndo se trata de uma novidade no
cenario educacional, sendo um assunto complexo porque suscita diversas possiblidades de
interpretacdo quanto ao uso dos termos educacao integral, escolas de tempo integral, aluno
de tempo integral e educagdo em tempo integral. Essas terminologias sdo, muitas vezes,
empregadas na literatura que trata da teméatica como sindnimos, causando confusdo quando

precisamos localizar a base teorica de cada experiéncia implementada.
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Nos termos de Moraes (2009), o campo conceitual de educacédo integral de origem
libertaria deu-se a partir do século X1X, com as ideias socialistas difundidas pelo inglés Robert
Owen (1771-1858) que, com recursos proprios e doagdes, criou uma instituicdo educacional
gratuita, com espacos para refeitorio e enfermaria, onde eram atendidos oitocentos alunos, a
partir de dois anos de idade.

Segundo o referido autor, essa experiéncia ocorreu entre os anos de 1816 e 1820. Nesse
ambiente escolar, quando as criancas completavam dez anos, eram inseridas em atividades de
instrucdo e de preparacdo profissional, isto é, iniciavam a participacdo na vida produtiva de
uma fabrica. Apesar do carater utopico da concepcao de que a educacao era a solucéo de
todos os problemas, em “Robert Owen encontramos a aproximagdo da educacdo com as
atividades manuais voltadas para a formag¢ao mais completa das criangas™ (Moraes, 2009, p.
23).

O Movimento Integralista propunha uma escola de periodo integral e uma ideia de
educacdo integral que combinasse esforco fisico, esfor¢o intelectual, ensino religioso e
convivéncia social, conforme Limonta e Santos (2013). Dessa forma, na Otica dos
integralistas, predominavam valores como a espiritualidade, o nacionalismo civico e a
disciplina, fundamentos que, no contexto de suas ac¢Oes, podem ser caracterizados como
conservadores e totalitarios.

O conceito de educacdo integral € igualmente discutido pela vertente anarquista. A
propdsito, Moraes (2009, p. 25) afirma que “uma das principais marcas do pensamento
libertario é a critica ao sistema de ensino dentro do sistema capitalista.” 1sso porque 0s
anarquistas desconfiavam da educacéo oferecida aos filhos das classes trabalhadoras, tanto
por parte do Estado quanto da igreja. As analises conceituais referentes a educacao integral,
nessa perspectiva, ttm em Proudhon, Bakunin e Robin (Século XIX) seus principais
representantes.

Articulador de uma proposta de educacéo integral, Proudhon (1809-1865) defendia a
combinacéo de instrucdo literaria e cientifica com a industrial, ou seja, apoiava a combinacao
da teoria com a pratica, do trabalho com o estudo, com o objetivo de revolucionar a sociedade.

Para isso, avalizava que ao dotar os trabalhadores de capacidade profissional completa,
seriam criadas as condicGes concretas para que eles pudessem ser libertados do sistema
opressor em que viviam (Moraes, 2009). Entdo, inferimos que em Proudhon, o trabalho era
considerado um elemento fundamental, pois em sua visdo, ao unir estudo com atividades

laborais, formava-se um cidadéo critico e autbnomo.
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Em consonancia com Moraes (2009), Bakunin (1814-1876) também apregoava a
associacao educacao/revolugdo e adotava a premissa de que a instrucéo integral s6 poderia ser
alcancada apds a emancipacdo econdmica, politica, intelectual e moral dos trabalhadores. Para
0 pensador, a instrucdo integral deveria ser completa, para que nenhuma classe se
sobrepusesse a outra, a ponto de domina-la e explora-la.

Complementa Moraes (2009) que no entendimento de Bakunin, as descobertas
cientificas ndo beneficiavam a maioria da populacao, pois para ele, a riqueza era totalmente
exclusiva de uma pequena minoria, de tal forma que o0 aumento dessa riqueza era diretamente
proporcional a crescente miséria das massas operérias. Por conseguinte, Bakunin acreditava
que o grau de instrucdo deveria ser integral e igual para todos, a fim de que pudessem se tornar
homens completos. No cenario das ideias libertarias, a contribuicdo de Bakunin para a
educacdo integral foi importante, pois lancou as bases conceituais de uma proposta
pedagogica, influenciando individuos e experiéncias nos séculos XIX e XX, como a
empreendida por Robin (1837-1912) (Moraes, 2009).

Consoante o supracitado autor, Robin foi aléem das questdes te6rico-conceituais sobre
a educacdo integral, pois chegou a administrar um orfanato na Franca, onde buscou
materializar os principios de um ensino laico, racionalista, antidogmatico, sem hierarquias e,
principalmente, de carater integral. Além de realizar uma critica contundente sobre o
monopdlio das ciéncias pela burguesia, enfatizou que a decisdo pela educacgdo integral se
justificava, pois era por meio desse modelo que cada um poderia adquirir 0s conhecimentos
cientificos e profissionais, tedricos e praticos para uma formacéo completa (Moraes, 2009).

Tendo em vista os estudos de Moraes (2009), depreendemos que a concepcdo de
educacdo integral vai além da ampliacdo e da simples ocupa¢do do tempo escolar, como
apontou Paro (2009, p. 13), ao explicar que a educacdo em tempo integral ndo € “fazer em
mais tempo aquilo que ja se faz hoje.”

E preciso, ento, investir em um conceito de educagao integral que leve em conta toda
a integralidade do ato de educar, ou seja, a educacdo precisa ser rica de conhecimentos,
proporcionando uma formacgdo humana em sua totalidade, garantindo a todos igualdades de
oportunidades, independentemente da condicao social.

Nesse sentido, seria preciso que o Estado ressignificasse seu papel diante das politicas
publicas educacionais, de modo que a prioridade fosse, verdadeiramente, um ensino
transformador e libertador, o que ndo é compativel com o seu papel no capitalismo.
Constatamos é um amontoado de programas paliativos implantados nos sistemas educativos,

na maioria das vezes, desenhados por entidades privadas, sob a Otica mercadologica,
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acentuando, ainda mais, as desigualdades impostas pelo sistema capitalista no contexto de
divisdo de classes.

Ha necessidade, portanto, de superacdo desse quadro, mediante oferta nas redes
publicas de ensino de uma educagdo direcionada por um curriculo que abarque o
desenvolvimento do ser humano em todas as suas dimensdes: intelectual, fisica, emocional,
social e cultural.

Com a instituicdo da LDB — Lei n.° 9.394/96, parte da discussao foi encaminhada no
sentido de denominar escolas de tempo integral como aquelas que oferecem condicGes basicas
para o atendimento dos alunos e dos professores em turno integral. A énfase dessa
interpretacédo é focada no “fortalecimento da unidade escolar, com mudangas em seu interior
pela atribuicdo de novas tarefas, mais equipamentos e profissionais com formacéo
diversificada, pretendendo propiciar a alunos e professores uma vivéncia institucional de outra
ordem” (Cavaliere, 2009, p. 53).

As propostas que focam o aluno em tempo integral enfatizam a oferta de “atividades
diversificadas aos alunos no turno alternativo ao da escola, fruto da articulacdo com
instituices multissetoriais, utilizando espagos e agentes que ndo os da propria escola,
pretendendo propiciar experiéncias multiplas e ndo padronizadas” (Cavaliere, 2009, p. 53).
Em outros termos, as instituicbes que articulam projetos e experiéncias nesse formato
oferecem atividades aos alunos no contraturno as aulas, e ndo necessariamente no espaco
escolar.

Nesse sentido, a medida que as redes publicas de ensino tendem a implementar a
ampliacdo do tempo escolar, é oportuno saber que tais escolhas se dao a partir de determinadas
concepgdes e de um conjunto de interesses de diferentes segmentos sociais, dai porque sao
decisbes que precisam ser explicitadas e analisadas.

Isso posto, a op¢do por um modelo ou outro da-se com base em realidades distintas,
no ambito da esfera administrativa publica dos governos federal, estadual e municipal,
reputando, como explicita Cavaliere (2009), possibilidades politicas e de infraestrutura,
podendo, ainda, representar correntes de pensamento divergentes em relagédo ao papel do
Estado e da instituicdo na sociedade.

Uma proposta conceitual mais recente é apontada no relatorio do 4° Ciclo de
Monitoramento do PNE (Brasil, 2022), que faz diferenciagéo para o publico-alvo da educacéo
em tempo integral, jornada de tempo integral, aluno de educacdo em tempo integral e escola
de educacdo em tempo integral, com base em informac@es disponiveis nos microdados do

Censo escolar da educacéo bésica.



53

De acordo com o documento, publico alvo da educagdo em tempo integral sdo os
alunos da educagdo bésica cujas matriculas de escolarizacdo sdo presenciais, em escolas
publicas, exceto os da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) e da educacéo profissional técnica
de nivel médio, oferecida na forma subsequente ou concomitante; jornada de tempo integral
é a jornada cuja duracao é, em média, igual ou superior a sete horas diarias, resultado da soma
da carga horaria da matricula de escolariza¢éo do aluno na escola publica com a carga horéria
total das matriculas de Atividade Complementar (AC) e/ou de Atendimento Educacional
Especializado (AEE), realizadas em institui¢cdes publicas e/ou privadas. O relatério caracteriza
0 aluno de educacao em tempo integral como aquele atendido nessa modalidade em jornada
de tempo integral; por sua vez, a escola de educacao em tempo integral é definida como aquela
que possui, pelo menos, 25% dos alunos do publico-alvo da educacdo de tempo integral em
jornada de tempo integral (Inep, 2022).

Conceitos e concepcles relacionados a tematica também sdo abordados por
instituicdes de ensino e pesquisa que se dedicam a educacdo integral, como ja informado: o
NEEPHI, da UNIRIO, criado em 1995; o TEIA, idealizado em 2008, na Faculdade de
Educacdo da UFMG, que também se destina a pesquisa, ao ensino e a extensdo, no campo da
educacéo integral, da ETI e da cidadania, propondo uma articulagdo com outros espagos de
formacdo — familia, bairro, organizagdes sociais —, por intermédio das redes de aprendizagem
e dos territorios educativos.

O Centro de Referéncia em Educacio Integral (CREI)® é outro coletivo que promove,
desde 2013, o fortalecimento das politicas publicas de educacéo integral no Brasil, em duas
frentes: articulacdo e incidéncia politica; e pesquisa e desenvolvimento metodoldgico. O CREI
desenvolve uma proposta de educacao integral com centralidade no aluno, e parte do conceito
de que a educacao integral deve garantir o desenvolvimento dos sujeitos em todas as suas
dimensdes — intelectual, fisica, emocional, social e cultural —, devendo constituir-se como
projeto coletivo, compartilhado por criancas, jovens, familias, educadores, gestores e
comunidades locais.

Importa ressaltar que este trabalho se alinha aos conceitos e as concepcdes que tratam
a escola em tempo integral como aquela que possui carga horaria de, no minimo, sete horas
de atividades escolares, desenvolve um curriculo voltado para a formagdo humana em todas

as suas dimensdes e garante condicOes de atendimento adequadas para seus estudantes.

3Disponivel em: https://educacaocintegral.org.br/quem-somos/. Acesso em: 20 jan. 2024.
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Como observamos, as terminologias que contextualizam as experiéncias de ampliacéo
do tempo escolar perpassaram diversas concepgdes ao longo da sua historicidade, sendo ainda
um conceito em disputa e uma proposta que precisa ser mais bem desenhada para que 0s
sujeitos de direitos possam ter uma educacao que, de fato, forme o ser humano de maneira

holistica, integral. Apresentamos a seguir as experiéncias no Brasil.

2.3.2 Histdrico das experiéncias de ampliacdo do tempo escolar no contexto brasileiro

Nesta retrospectiva, sintetizaremos as experiéncias mais relevantes que antecederam a
atual politica de educacdo em tempo integral no cenario brasileiro, as quais, a depender de seu
desenho curricular, podem ser consideradas escolas em tempo integral, aluno de tempo
integral ou experiéncias hibridas.

Dentre elas, destacamos o Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR), inaugurado
em 21 de setembro de 1950. A experiéncia foi idealizada por Anisio Teixeira e concretizada
no governo de Otavio Mangabeira, do Unido Democratica Nacional (UDN), que exerceu
mandato no periodo de 10 de abril de 1947 a 31 de janeiro de 1951. O complexo educacional
constava de quatro escolas-classe com capacidade para mil alunos, em dois turnos, com
quinhentos discentes, cada. Na época da implantacdo do CECR, afirmaram-se dois setores: a
escola classe e a escola parque. A primeira, formada por 12 salas, era dedicada as instrucdes
do ensino das matérias de linguagem, aritmética, ciéncias e estudos sociais. A segunda era
composta por sete pavilhdes, onde os alunos permaneciam por mais quatro horas e podiam
realizar as atividades nos setores: pavilhdo de trabalho; setor socializante; pavilhdo de
educacao fisica, jogos e recreacao; biblioteca; setor administrativo e almoxarifado; teatro de
arena ao ar livre; e setor artistico de trabalho, nos quais o0s alunos eram agrupados pelas suas
preferéncias, de modo que cada turma ficasse com um total de 20 ou 30 participantes. No
segundo setor, os alunos contavam, ainda, com assisténcia médica, odontolégica e alimentar
(Limonta; Santos, 2013).

De acordo com Cavaliere (2010), o CECR poderia atender a quatro mil alunos, que la
permaneciam das 7h30 as 16h30, ou seja, o aluno passaria, pelo menos, 9h sob a
responsabilidade da escola. A referida autora ratifica que Anisio Teixeira pretendia construir,
ao todo, nove centros, que lembrariam uma universidade infantil e ofereceriam as criangas um
retrato da vida em sociedade.

Para Lunkes (2004), o CECR era um paradigma de escola publica de tempo integral.

Na ética do supracitado autor, a formacéo centrava-se na profissionalizacao, tanto dos alunos
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quanto de seus familiares, estando entre os objetivos a integracdo do aluno na comunidade
escolar; a formacdo da consciéncia dos direitos e dos deveres de cidadania; e o
desenvolvimento de autonomia, de iniciativa, de responsabilidade, de honestidade e de
respeito a si e aos outros.

Depois da implementacdo das experiéncias de ETI, inspiradas nas ideias de Anisio
Teixeira, nas décadas de 1950 e 1960, a modalidade de educacédo integral esteve esquecida
pelo poder publico por cerca de 20 anos, voltando a agenda educacional em meados dos anos
1980 e 1990, com o programa dos Centros Integrados de Educacéo Publica (CIEPS), projetado
pelo arquiteto Oscar Niemeyer e fundado pelo vice-governador do Rio de Janeiro, Darcy
Ribeiro, do Partido Democratico Trabalhista (PDT), na gestdo 1979-1997.

Os CIEPs ficaram popularmente conhecidos como brizoldes, em alusdo ao governador
do Rio de Janeiro, no periodo, Leonel Brizola. No entendimento de Lunkes (2004, p. 8), “os
CIEPS constituem uma tentativa de dar identidade & escola publica. Propde a ETI como uma
saida do caos social em que estdo envolvidas as criancas das classes populares.” Portanto,
nessa otica, a escola tinha também um caréater assistencialista.

Darcy Ribeiro (1986) relatou que o CIEP era uma escola que funcionava das 8h as
17h, com capacidade de atendimento a 1.000 alunos, dividido em dois blocos: bloco principal,
com trés andares, onde havia salas de aula, centro médico, cozinha e refeitorio, além de areas
de apoio e recreacdo; no segundo bloco, estava localizado o ginasio coberto, com quadra de
volei/basquete/futebol de saldo, arquibancada e vestiarios. O ginasio era chamado de Salao
Polivalente, pois era empregado, igualmente, para apresentacfes teatrais, shows de musica,
festas etc. Nele, ficavam a biblioteca e as moradias para alunos residentes.

Com o fim da era Brizola, em 1994, seus sucessores ndo deram continuidade a proposta
de implantacdo do tempo integral — o que caracteriza programa de governo, suscetivel de
extincao, pois ndo foi incorporado como politicas de Estado —, evidenciando que ao longo da
historia das politicas educacionais brasileiras, a possibilidade de ampliacdo do tempo escolar
para as criangas das redes publicas de ensino ndo constituiu um direito nem prioridade para a
Administracdo Pablica.

Contudo, o estado de S&o Paulo implementou outras experiéncias de tempo integral,
especialmente entre os anos de 1986 e 1993. Nesse periodo, a experiéncia desenvolvida foi o
Programa de Formacao Integral da Crianca (Profic), regido pelo Decreto n.° 25.469, de 7 de
julho de 1986 (Fonseca, 1986).

Consoante o susodito autor, o Profic sobressaiu-se pela sua amplitude, pois ultrapassou

os limites da escolaridade obrigatdria do periodo (restrito ao ensino primario), ao propor uma
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cobertura a crianca desde o nascimento até 14 anos de idade. O programa era composto por
quatro projetos sociais, assim denominados: formacéo integral da crianca nos dois primeiros
anos (0-2); formacao integral do pré-escolar (2-6 anos); formacao integral do escolar (7-10 e
11 a 14 anos); atendimento ao menor abandonado (Fonseca, 1986, p. 169).

Estudos realizados por Ferreti et al. (1991) sobre a implantagdo do Profic aduziram
gque 0 programa assumiu caracteristicas centralistas, tanto na formulagdo quanto na
implantacédo; que o indice de adesdo das escolas da rede estadual de ensino de S&o Paulo foi
baixo; que o processo de implantacédo foi precario, criando varios problemas para as escolas
que o adotaram.

Ademais, o Profic consistiu em “programa de repasse de verbas a escolas das redes
publicas, prefeituras ou entidades particulares conveniadas, para receberem alunos
selecionados, das escolas da rede publica que optarem por aderir ao Programa” (Ferreti et al.,
1991, p. 6). Acreditamos que tal inferéncia esté relacionada ao fato de o Profic ndo ser um
programa pensado pela comunidade escolar, mas uma proposta adaptada e implementada nas
escolas de S&o Paulo.

Nesse movimento, Gadotti (2009) registrou que o governo de Fernando Collor (1990-
1992), com o apoio direito de Leonel Brizola, retomou o projeto de ampliacdo do tempo
escolar, nomeando a proposta de Centros Integrados de Atendimento & Crianga (CIACs). O
modelo proposto, em consonancia com Parente e Sobrinho (1995), teve as seguintes
caracteristicas: atendimento social integrado em um mesmo local; atendimento em tempo
integral; envolvimento comunitario; desenvolvimento de programas de protecdo a crianga e a
familia; gestdo descentralizada; e, como caracteristica principal, a implantacdo de unidades
fisicas — os CIACs —, que previa 0 atendimento em creche, em pré-escola e em ensino de
primeiro grau; salde e cuidados basicos; convivéncia comunitaria e desportiva (Parente;
Sobrinho, 1995, p. 6).

Na gestdo de Collor (1990-1992), o governo adotou como meta implantar, até o fim
do mandato, cinco mil CIACs, que seriam construidos em convénio com estados e municipios.
De acordo com essa proposta, 0s CIACS estavam nascendo para fazer valer os direitos
expressos pela CF/1988 e pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente. Ndo eram apenas
escolas, mas centros de atengdo integral a crianca, englobando, em um mesmo espaco,
educacéo escolar, saude, cultura, esporte, creche, educacao para o trabalho, protecao especial
a crianca e desenvolvimento comunitario.

Com o processo de impeachment de Collor, que desencadeou o seu afastamento da

presidéncia do Pais, assumiu o vice-presidente, Itamar Franco (1992-1994), que retomou a
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proposta, mudando a nomenclatura para Centro de Atencao Integral a Crianga (CAIC). A agéo
remete a discussdo apresentada por Cunha (1997) sobre o esforgo dos novos governos para
descaracterizar as politicas do antecessor, buscando imprimir sua propria marca, inclusive
extinguindo ou mudando nomes de programas.

Reconhecemos a necessidade de registrar que, a despeito da necessidade do regime de
colaboracéo para a execucgéo da proposta, ficava a cargo dos governos estaduais a maior parte
das decisdes, a quem competia assegurar 0s recursos humanos necessarios ao funcionamento
e compartilhar com os municipios as despesas para operacionalizacdo e manutencdo dos
CAICs. Aos municipios cabia a aquisicéo do terreno e a manutencdo dos centros, com 0 uso
de recursos proprios ou mediante apoio financeiro estadual, de organismos privados e da
comunidade local (Sobrinho; Parente, 1995). De acordo com 0s autores supracitados, para o
funcionamento integral de um CAIC padrdo AA12 (12 salas de aula), eram necessarias 160
pessoas, entre profissionais de diferentes areas de formacao e niveis de qualificacéo.

Contudo, tanto os CIACs quanto os CAICs foram bastante criticados por muitos
educadores durante o curto periodo de implementacdo, pois eram considerados um projeto
promocional, e ndo pedagdgico. Os criticos ponderavam que a distribuicdo dessas cinco mil
novas unidades escolares pelos estados e pelos municipios obedeceria a interesses politicos, e
ndo se destinariam a superacdo de desigualdades educacionais. Em meados de 1995, menos
de cincos anos apdés a inauguracdo do primeiro CIAC, a experiéncia foi interrompida, com
somente 200 unidades construidas, configurando-se, mais uma vez, como politica de governo,
com intencdes eleitoreiras, e ndo de viabilizacdo do direito a educacdo (Gadotti, 2009).

No Piaui, a experiéncia mais expressiva, no tocante a ampliacdo da jornada escolar,
deu-se em 1989, em Teresina, na gestdo do prefeito Heraclito de Sousa Fortes, eleito pelo
Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), de 1989 a 1993, com a implantacéo,
pela Semec, de quatro Centros Escolares de Educacdo Comunitaria, localizados em diferentes
regides da cidade. Os escoldes, como eram popularmente conhecidos, tinham a capacidade de
atender a até 670 alunos com idade de cinco anos e seis meses até 15 anos, em regime integral,
assegurando oito horas diarias de atividades, refeicGes, além de cursos de formacéo
profissional (Silva, 2008).

Os escoldes de Teresina/PI tinham em comum com as experiéncias de ampliacdo da
jornada em tempo integral no Pais, além do periodo de implantacdo, a descontinuidade da
proposta, por ser executada como acdo de determinado governo, e ndo como politica de
Estado, pensada para ser desenvolvida em longo prazo e com condi¢fes de atendimento

adequadas. A premissa confirma-se porque em 2001, na primeira gestdo do entéo prefeito de
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Teresina, Firmino da Silveira Soares Filho, eleito pelo PSDB (1997 a 2004), a Semec tomou
a decisé@o de alterar a proposta do projeto inicial de funcionamento dos escoldes, 0s quais
passaram a funcionar somente em tempo parcial (Teresina, 1989; Silva, 2008).

Inferimos que os motivos de as propostas desenvolvidas nesse periodo terem perdido
forca no campo das politicas publicas de incentivo a educagdo de tempo integral, no &mbito
nacional e local, podem ter relacdo com a auséncia de lei especifica determinando aos gestores
educacionais a implementacdo do tempo integral nas redes publicas de ensino, e com o fato
de que aampliacdo do tempo educativo exige, além de vontade politica, maiores investimentos
para materializagcdo por parte do Estado. Como ressaltam os estudos de Fonseca (1986),
Sobrinho e Parente (1995), Gadotti (2009), entre outros, o que houve foi, apenas, a intencéo
de implementar a experiéncia por parte de alguns governos.

No contexto da promulgacdo da CF/1988 e do movimento pela redemocratizacdo do
Pais, foram criados dispositivos que institucionalizaram a ampliacdo da jornada escolar e,
mais especificamente, a implementacdo das escolas de tempo integral, como € o caso da LDB
— Lei n.° 9.394/1996, que explicita, no art. 34, que a jornada escolar no ensino fundamental
incluird, pelo menos, quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, devendo o periodo de
permanéncia na escola ser progressivamente ampliado, a critério dos sistemas de ensino. A
referida Lei estabelece, no § 5° do art. 87, das Disposi¢6es Transitorias, que serdo conjugados
todos os esforcos objetivando a progressdo das redes escolares publicas urbanas de ensino
fundamental para o regime de escolas de tempo integral (Brasil, 1996).

A LDB, embora seja uma das primeiras leis a mencionar o regime em tempo integral,
ndo definiu quais seriam esses esforcos, ficando a implementacdo da ampliacdo do tempo
educativo a cargo da vontade politica do gestor. Ademais, ndo esclareceu como esse processo
deveria ser estabelecido, ndo determinou o prazo para as redes publicas de ensino
implementarem a proposta, e priorizou somente o ensino fundamental e os estabelecimentos
urbanos, excluindo as escolas localizadas na zona rural e as demais etapas da educag&o basica.

Passada uma década da implantacdo dos CIACs, o governo de Luiz Inacio Lula da
Silva, do PT, (2003-2010), resgatou as propostas de educacéo integral e de ampliacdo da
jornada escolar propostas na LDB e no PNE-2001, criando, no cenério das politicas pablicas
brasileiras, o Programa Mais Educacéo, que integrava as a¢6es do Plano de Desenvolvimento
da Educacdo (PDE), regulado pela Portaria Interministerial n.° 17/2007 e pelo Decreto n.°
7.083/2010.

O Mais Educacéo foi um projeto indutor na retomada das discussdes sobre a educagéo

integral no Pais. De acordo com a legislagdo pertinente a tematica, 0 programa em comento
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tencionou contribuir para a formagéo integral de criancas, de adolescentes e de jovens,
articulando diferentes agOes, projetos e programas nos estados, no Distrito Federal e nos
municipios, em conformidade com o projeto pedagdgico da escola, ampliando tempo, espacos
e oportunidades, por meio da articulacdo entre as politicas dos diversos setores envolvidos,
possibilitando a todos o direito de aprender (Brasil, 2009).

A Portaria Normativa Interministerial n.° 17, de 24 de abril de 2007, principal
documento norteador do Programa Mais Educacéo, projetou que 0 mesmo seria implementado
por meio de apoio a realizacdo, em escolas e em outros espacos socioculturais, de acdes
socioeducativas no contraturno escolar, incluindo os campos educacdo, artes, cultura, esporte
e lazer, mobilizando-os para a melhoria do desempenho educacional, o cultivo de relacbes
entre professores, alunos e suas comunidades, a garantia da protecdo social da assisténcia
social e a formacdo para a cidadania — incluindo as seguintes perspectivas tematicas: direitos
humanos; consciéncia ambiental; novas tecnologias; comunicacdo social; satde e consciéncia
corporal; seguranca alimentar e nutricional; convivéncia e democracia; compartilhamento
comunitario e dindmicas de redes (Brasil, 2007, p. 2).

No mesmo sentido, o Decreto n.° 7.083/2010 orientou a oferta da educacdo basica em
tempo integral sob uma jornada escolar com duragdo igual ou superior a sete horas diarias
durante todo o periodo letivo, compreendendo o tempo total em que o aluno permanece na
escola ou em atividades escolares a serem desenvolvidas em outros espagos educacionais.

O dispositivo esclarece que a ampliacdo da jornada escolar seria efetivada mediante o
desenvolvimento de atividades de acompanhamento pedagdgico; experimentacdo e
investigacdo cientifica; cultura e artes; esporte e lazer; cultura digital; educacdo econémica;
comunicacdo e uso de midias; meio ambiente; direitos humanos; préaticas de prevencao aos
agravos a saude; promocdo da saude e da alimentacdo saudavel, entre outras. Outrossim,
ressalta que tais acdes sdo desenvolvidas dentro do espaco escolar, em consonancia com a
disponibilidade da escola ou fora dela, sob orientacdo pedagdgica da instituicdo, com 0 uso
de equipamentos publicos e o estabelecimento de parcerias com 0rgaos ou instituicdes locais
(Brasil, 2010).

O Decreto reforga, inclusive, no art. 3° os objetivos do Programa Mais Educacgéo, a
saber: | - formular politica nacional de educacdo basica em tempo integral; Il - promover
dialogo entre os contetidos escolares e os saberes locais; Il - favorecer a convivéncia entre
professores, alunos e suas comunidades; 1V - disseminar as experiéncias das escolas que
desenvolvem atividades de educacgéo integral; e V - convergir politicas e programas de saude,

cultura, esporte, direitos humanos, educacdo ambiental, divulgacéo cientifica, enfrentamento
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da violéncia contra criangas e adolescentes, integracdo entre escola e comunidade, para o
desenvolvimento do projeto politico pedagogico de educagéo integral.

Inicialmente, a prioridade era atender as instituicdes situadas em capitais e em regides
metropolitanas que apresentassem baixo Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica
(IDEB), e onde os estudantes se encontrassem em situagdo de vulnerabilidade social (Rosa,
2012).

A proposta sofreu muitas criticas durante o periodo que esteve em vigéncia (2008-
2018), dentre elas, o fato de que o Programa Mais Educacéo estabelecia critérios para a adeséo
dos estados e dos municipios, e para a triagem de alunos da propria escola; as atividades do
contraturno serem desenvolvidas por monitores que, em sua grande maioria, ndo tinham
formacdo especifica; além da falta de financiamento suficiente para adequar a estrutura das
escolas (Rosa, 2012; Dias, 2013).

Para Dias (2013, p. 81) 0 “Programa nasce da necessidade de ampliagdo da jornada
escolar que se configure numa educacao integral, numa clara associacdo entre as atividades
escolares e educativas com outras atividades de carater social e assistencial.” Assim, patenteia
que “o Programa Mais Educag¢do nao ¢ educacao integral”, embora considere pelo menos dois
aspectos da proposta que corroboram a melhoria das politicas publicas com vistas a promocao
da educacao integral: “o principio da intersetorialidade na gestao publica e o reconhecimento
da importancia e do impacto que todas as esferas sociais exercem sobre 0 ensino e a
educacdo.”

A proposta perdeu forca no campo das politicas publicas de incentivo a educacédo de
tempo integral, haja vista que a amplia¢do do tempo educativo exige, além de vontade politica,
maiores investimentos para a sua materializacdo. Dessa forma, o programa entrou para o rol
de politicas educacionais descontinuadas, principalmente devido ao impacto do impeachment
da presidenta Dilma Roussef (2011- 2016) do PT, e aos cortes no financiamento educacional
no ambito do governo Michel Temer (2016-2019), do Movimento Democréatico Brasileiro
(MDB), por forca da Ementa Constitucional n.° 95/2016, que instituiu o novo regime fiscal,
congelando investimentos em salde, em educacdo e em outras areas sociais por vinte anos, o
que resultou em uma série de agravos a populagdo, como ja descrito .

Para Rosa (2012), o Mais Educacdo expressa, de forma implicita, um processo de
desresponsabilizacdo do Estado pela educacdo; uma tendéncia de descentralizacdo das
politicas sociais; uma possivel desarticulagdo entre o turno “curricular” e o turno de

“atividades diferenciadas”; a ampliagdo das funcbes da escola e, consequentemente do



61

professor; além da mudancga de paradigma de que a escola funciona como Unico espago
educativo.

Adicionalmente, a supracitada autora atesta que o programa corresponde a “uma
politica que, nas entrelinhas, mostra o que deve ser camuflado: que a educacao é aparelho de
hegemonia do capital, com dupla funcdo, dentro de uma perspectiva dialética — conservar e
superar as estruturas capitalistas” (Rosa, 2012, p. 13).

Com o fim precoce do Programa Mais Educacdo, em 2017, e eleicdo em 2018, de Jair
Messias Bolsonaro, militar reformado, pertencente a ala conservadora para a presidéncia da
Republica do Brasil, um novo modelo de escola foi adotado como forma de imprimir sua
propria marca. O presidente criou o Programa Nacional das Escolas Civico-Militares, por
meio do Decreto n.° 10.004, de 5 de setembro de 2019, com o objetivo de implementar o
modelo civico-militar em 216 escolas em todo o pais até 2023. No programa, os militares
atuariam como monitores em trés areas: educacional, didatico-pedagdgica e administrativa
(Brasil, 2019).

Como a prioridade do governo Bolsonaro eram as Escolas Civico-Militares,
assistimos, mais uma vez, na histéria da educacao brasileira, o projeto de implementacdo das
escolas de tempo integral ser praticamente esquecido, descumprindo a determinacdo da meta
6 do PNE (2014-2024).

O projeto de implementacao das escolas de tempo integral foi retomado na agenda das
politicas publicas com a elei¢do, em 2022, de Luiz Inécio Lula da Silva, que revogou o Decreto
n.©10.004/2019 e criou a Lei n.° 14.640, de 31 de julho de 2023, instituindo o Programa Escola
em Tempo Integral (PETI), com a finalidade de fomentar a criagdo de matriculas na educacéo
basica em tempo integral, priorizando as escolas que atendam estudantes em situacao de maior
vulnerabilidade socioeconémica (Brasil, 2023).

A lei que instituiu o PETI, estabeleceu, no art. 3°, que a Unido ¢ autorizada a transferir
0s recursos aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios para fomentar a criacdo de
matriculas na educacédo basica em tempo integral, conforme disponibilidade orcamentaria. O
fomento de adesdo ao Programa Escola em Tempo Integral compreendera o periodo entre a
pactuacdo da nova matricula na educacéo basica em tempo integral de cada ente federado no
sistema do Ministério da Educacao e o recebimento dos recursos do Fundeb regulamentado
pela Lei n.° 14.113/2020.

Quanto as transferéncias de recursos para os entes federados que aderirem ao PETI, a
Lei declara, no art. 5°, que serdo realizadas em 2 (duas) parcelas, mediante: | - pactuacao pelo

ente federativo com o Ministério da Educacdo das novas matriculas na educacgédo basica em
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tempo integral; e 11 - declaracdo pelo ente federativo da criacdo das matriculas no sistema do
Ministério da Educacao.

Enfatiza-se que até 2022, mesmo a politica de tempo integral sendo prevista nos
principais documentos que norteiam a educacao brasileira (LDB n.° 9.394/1996; PNE n.°
13005/2014; e Lei n.° 14.113/2020), ndo existia, no ambito da legislagdo nacional, qualquer
dispositivo legal que tratasse, exclusivamente, da criacdo de matriculas e de ETIs para todas
as etapas da educacéo basica. Ressaltamos, no entanto, que a Lei abrangeu somente “as novas
matriculas ou aquelas criadas ou aquelas convertidas de jornada parcial para jornada integral
a partir de janeiro de 2023”, ficando de fora do Programa as matriculas em tempo integral
anteriores a esse periodo (Brasil, 2023, p. 1).

No tocante a quantidade de matriculas e de recursos empreendidos, a pagina do MEC
do dia 12/08/2024* disponibilizava um balanco do ciclo 2023-2024. Segundo o referido rgéo,
0 programa atingiu 965.121 matriculas de tempo integral efetivamente declaradas pelos entes
federativos em todo o Brasil. O nimero corresponde a 96,5% da meta estabelecida pelo MEC
para a primeira edicdo do programa, o que implicou o repasse de cerca de R$ 4 bilhdes, pagos
em duas parcelas aos estados e aos municipios. Além do pagamento do fomento, acbes de
assisténcia técnica foram realizadas. Durante o ano, houve a formacdo continuada de
secretarios de educacao estaduais e municipais, e de suas equipes técnicas, alcancando mais
de 9.500 gestores, com vistas a apoia-los na implementacdo de suas politicas locais de
educacdo integral (MEC, 2024).

Para além do direito as ETIs, o documento denota a dificuldade financeira do programa
em custear o percentual de matriculas de tempo integral estabelecido no PNE para o
cumprimento da Meta 6, que prevé, pelo menos, 25% dos alunos da educacdo basica com
matriculas de tempo integral, considerando como prazo final a vigéncia do plano. Segundo o
5° Relatorio de Monitoramento do PNE, essa taxa de atendimento, em 2023, era de 20,6%, e
para que a meta fosse cumprida em 2024, seria necessario que esse indicador aumentasse 4,4
pontos percentuais.

Destarte, mesmo priorizando as escolas que atendem a estudantes em situagéo de

maior vulnerabilidade socioeconémica, consideramos a medida timida diante da necessidade

4 Disponivel em: https://agenciagov.ebc.com.br/noticias/202408/escola-em-tempo-integral-aberto-periodo-de-
adesao-ao-ciclo-2024-
2025#:~:text=A%20pactua%C3%A7%C3%A30%20das%20matr%C3%ADculas%2C%20ap%C3%B3s,0%2
0dia%2031%20de%20dezembro. Acesso em: 20 set. 2024.
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de cumprimento das metas dos planos plurianuais (PNE e PME). Sublinhamos que o direito
as matriculas em tempo integral é de todo estudante que assim deseje.

Ademais, desde a publicizacdo da LDB (Lei n.° 9.394/96) até a criacdo do PETI (Lei
n.° 14.640/2023), passaram-se praticamente trés décadas, de modo que as politicas publicas
direcionadas a ampliacdo da jornada escolar, nesse periodo, sempre conviveram com
restri¢ces financeiras, dificultando a materializacdo da politica — refor¢cando que o Estado
capitalista ndo esta preocupado com a formacao integral da populacéo estudantil.

Considerando a premissa de que na sociedade capitalista, os modos de organizagédo
social determinam o padréo de oferta educacional, relacionado a divisdo de classes, com o
interesse de uma se sobrepor a outra, concebe-se que o ensino também é oferecido de maneira
hierarquizada, designando um processo de distribuicdo desigual de saberes, reforcando as
diferencas, em vez de promover o saber comunitario de forma organica e articulada, como
ratifica Dias (2013).

Nesses termos, a ampliacdo do tempo educativo nas escolas publicas, na perspectiva
da educacdo em tempo integral, carece de um planejamento com base em consistente Projeto
Politico Pedagdgico, formacdo constante dos profissionais da educacgéo e recursos capazes de
garantir os insumos necessarios para uma educacdo de qualidade. Acreditamos que uma
proposta pensada com base nesses critérios possa se firmar na agenda das politicas publicas
de corte social, demandando politicas adequadas de financiamento.
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3 POLITICAS DE FINANCIAMENTO DA EDUCACAO PUBLICA NO BRASIL E
SEUS DESDOBRAMENTOS

No contexto brasileiro, as politicas educacionais sempre conviveram com a
insuficiéncia de recursos para desenvolver agdes que pudessem ofertar igualdade de condicdes
para 0 acesso e a permanéncia na escola, garantir um padrao de qualidade do ensino e erradicar
as desigualdades sociais, como preconiza a CF/1988. Considerando a crise do sistema
capitalista e o fato de que os recursos publicos sdo disputados, também, pela esfera privada, é
fundamental assegurar financiamento para a educacao publica.

Em face dessa realidade, neste capitulo, trataremos do financiamento da educacéao
basica no contexto do capitalismo, contemplando aspectos histéricos das vinculagdes, assim
como as politicas de financiamento da educacdo no Brasil, pos-CF/1988, mediante a criacao
dos fundos constitucionais. Nesse cenario, problematizamos 0s recursos para a implementacao
da educacdo em tempo integral, tendo como elemento de anélise os fatores de ponderacéo do
Fundeb.

3.1 Financiamento da educacdo basica: aspectos historicos da vinculacéo

O debate sobre o financiamento da educacdo precisa ser compreendido e enfrentado
se quisermos ter uma sociedade mais justa e igualitaria, sobretudo quando se trata do Estado
capitalista, que utiliza estrutura e acdes coordenadas, principalmente para atender aos
interesses das classes dominantes, em detrimento dos anseios das varias fragdes das classes
trabalhadoras e/ou das entidades e dos partidos que alegam representar (Davies, 2004).

Essa relacdo contraditoria estabelece-se porque o Estado exerce certa autonomia em
relacdo as classes sociais, ao utilizar diretamente a ideologia para legitimar e produzir um
consenso junto a certas classes e parcelas dominadas. Dito de outra forma, o Estado, na
maioria das vezes, ndo usa a repressao e a violéncia para reproduzir e dominar as forcgas
sociais, mas imprime sua marca por meio de determinagdes juridicas, legitimando seus
interesses e 0s da classe dominante por intermédio dos aparelhos estatais, situagdo
visivelmente observada, principalmente, quando se trata das politicas publicas e, de modo
particular, do financiamento educacional.

Nesse sentido, para compreender 0s desdobramentos do financiamento publico para a
educacao, faz-se necessério ir além das aparéncias e estabelecer o maximo de nexos existentes,

para chegar até a sua total compreensdo. A verdadeira aproximacdo com o fendmeno
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investigado € realizada por meio das mediagdes que intervém e elucidam a politica em
questdo, desde o ponto de partida (a demanda e criagédo das leis e dos mecanismos que
influenciam decisivamente no modo operacional) até o ponto de chegada (o que, de fato,
representa essa politica para determinada realidade).

Reputando essas reflexdes, as politicas publicas, de modo geral, e a educacao, de forma
particular, possuem, em sua configuragdo, caracteristicas juridicas estruturantes que lhes
permitem assegurar o financiamento, como o conjunto de leis, de decretos e de resolucdes que
regulamentam a arrecadacéo e a distribuicdo dos recursos publicos para o custeio das agdes
educativas.

Destarte, antes de adentrarmos nas discussdes relacionadas ao percentual de receitas
vinculadas nas principais leis do Pais, € importante relembrarmos que o debate acerca da
descentralizacao dos recursos publicos, assim como a descentralizacdo da gestdo educacional
—no que se refere as responsabilidades das etapas de ensino —, ndo é novidade.

Como aponta Bulhdes (2010, p. 83), “a descentralizacdo dos recursos ja era objeto de
discussdo desde as décadas de 20 e 30, por intermédio do Manifesto dos Pioneiros da
Educacao, fato que tem sido objeto de inumeras reformas.” Para culminar, dependendo do
periodo politico, esses recursos podem estar mais centralizados ou ndo, no ambito da esfera
nacional.

Ainda sob a influéncia do Movimento dos Pioneiros da Educacdo, a CF/1934
estabeleceu, como principio fundante, que a educacdo era direito de todos, devendo ser
promovida pela familia e pelos poderes publicos. A referida CF mostrou avangos no tocante
as garantias educacionais, ao mencionar um PNE e instituir uma aliquota fixa sobre a receita
publica para os custos com a educacéo, determinando que a Unido e os municipios aplicariam
nunca menos de 10%, e os estados e o Distrito Federal, nunca menos de 20% da renda
resultante dos impostos na manutencdo e no desenvolvimento dos sistemas educativos (Brasil,
1934).

A CF/1934 durou apenas trés anos, pois com a instalacdo da corrente politica brasileira
de pensamento autoritario da era Vargas, foi sancionada a CF/1937, em um periodo marcado
por repressdo social, restricbes e censura. No campo da educacdo, a vinculagédo de receitas
provenientes de impostos estabelecidas na CF/1934 foi suspensa, demonstrando a falta de
compromisso com a educacao publica.

De acordo com Bulhdes (2010), com a derrubada do Estado Novo e a
redemocratizacdo do Pais, foi proclamada, em 1946, uma nova Constituicdo (CF/1946).

Transitando entre o pensamento liberal e o autoritario, esta Carta mencionava a necessidade
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de “tragar as diretrizes da educag@o nacional” (Brasil, 1946), e incorporou na redagdo muitas
das propostas ja relacionadas na CF/1934, a exemplo da vincula¢do de um percentual fixo de
recursos para o financiamento da educacao, sendo 10% para a Unido e 20% para estados e
municipios, respectivamente.

Em 1961, o Pais vivia um periodo conturbado, marcado por crise politica intensa,
devido a renuncia do presidente eleito, Janio Quadros, politico de orientagdo conservadora e
profundamente antigetulista. Com o seu afastamento, assumiu a presidéncia Jodo Goulart,
candidato a vice-presidéncia por outra chapa, o que provocou insatisfagdo de varios setores
da sociedade. Sublinha-se que tal situagdo s6 foi possivel porque o codigo eleitoral do Brasil,
na época, determinava voto separado para presidente e para vice-presidente.

Nesse contexto de tensdo, foi aprovada a LDB — Lei n.° 4.024, de 20 de dezembro de
1961, que modificou os percentuais de vinculacdo dos impostos direcionados a educacéo,
determinando que a Unido aplicasse 12%, e os estados, o Distrito Federal e 0os municipios,
20%, no minimo, de sua receita de impostos (Brasil, 1961).

Consoante Bulhdes (2010), essa vinculacdo ndo sobreviveu ao periodo burocrético e
autoritario do regime militar, quando foi promulgada a CF/1967. A normativa suprimiu toda
e qualquer vinculacdo e, em contrapartida, privilegiou a iniciativa privada, concedendo,
inclusive, bolsas de estudo (Brasil, 1967).

Conforme os militares foram perdendo forga, no fim da década de 1970 e inicio dos
anos 1980, iniciou-se um processo de abertura politica e de reintegracdo das instituicbes
democraticas — a redemocratizacdo do Pais —, quando, progressivamente, foram ampliadas as
garantias individuais e a liberdade de imprensa, levando a eleicdo de Tancredo Neves, o
primeiro presidente civil, apos vinte e um anos ditadura militar.

Nesse periodo historico, marcado por forte mobilizacdo nacional, a sociedade
brasileira exigia, também, maiores investimentos para a educacao. Por essa razdo, em 1983,
foi aprovada a EC n.° 24, denominada Emenda Calmon, regulamentada pela Lei Ordinaria n.°
7.348, de 24 de julho de 1985, estabelecendo a obrigatoriedade de aplicagédo anual, pela Unido,
de nunca menos que 13%, e pelos estados, pelo Distrito Federal e pelos municipios, de, no
minimo, 25% da renda resultante dos impostos, na manutencdo e no desenvolvimento do
ensino, percentual federal alterado logo depois para 18%, com a proclamacdo da CF/1988
(Brasil, 1985).

Na Tabela 1, podemos visualizar o movimento das alterages das vinculagfes dos
recursos oriundos das receitas de impostos para o financiamento da educacéo publica, com

base nas constituicdes federais e das leis que tratam do tema até os dias atuais.
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Tabela 1 — Normativas que tratam da vinculagao de recursos para a educacéo publica

Vinculacio %

.q_) Q o o
admlizrfr;rrztiva & & S <o Q S c é <8 &Y
L L LL m LL = ¥ Wwo
3} ® ® -8 O o2 23 &3
R =
Unido 10 Revogou a 10 12 Revodou a - 13 18
Estados 20 vinculagio 20 20 Vincu?a o - 25 25
Municipios 10 20 20 ¢ 20 25 25

*A EC n.° 1/1969 associou a vinculacdo a receita tributaria e ndo a receita de impostos, como fizeram as demais
Constituices.
Fonte: Bulh&o (2010).

A concluséo a que se chega € que o padrao de financiamento brasileiro é marcado, ao
longo da sua historicidade, por interrupcées na legislagdo, devido, principalmente, aos
periodos ditatoriais, que retiraram dos dispositivos legais a vinculacao que garantiria recursos
basicos para a promocao de politicas publicas educativas, negando o direito da populacédo a
educacdo. Destarte, a vinculagdo de um percentual sobre as receitas oriundas de impostos
consolidou-se com a CF/1988.

Assim, no panorama atual brasileiro a materializacdo do direito fundamental a
educacdo é assegurada legalmente na CF de 1988, que prevé no artigo 212, que a Uniao
aplicara, anualmente, nunca menos de 18%, e os estados, o Distrito Federal e 0s municipios
25%, no minimo, da receita resultante de impostos, compreendida a proveniente de
transferéncias, na manutencdo e desenvolvimento do ensino, conforme os artigos 70 e 71 da
LDB/96. Esta Lei, estabelece também, em seu art. 68, as fontes de recursos destinados a
educacdo e de onde sdo origindrias, a saber: | - receita de impostos préprios da Unido, dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios; Il - receita de transferéncias constitucionais e
outras transferéncias; Il - receita do salario-educacéo e de outras contribui¢6es sociais; 1V -
receita de incentivos fiscais; V - outros recursos previstos em lei (Brasil, 1996).

Barjas Negri, citado por Menezes (2008), defendeu a presenca da vinculagdo na Carta
Constitucional e elencou os trés principais motivos que levam a maioria dos “economistas da
area social” a defender a vinculagdo: “(1) possibilitar maior seguranca na aquisi¢ao de
recursos para a Educacdo, (2) facilitar o planejamento das suas a¢oes e politicas, além de: (3)
facilitar a fiscalizag@o da destinagdo de tais recursos” (Menezes, 2008, p. 159).

No entendimento de Pinto (2019), a politica de vinculagéo constitucional de recursos

financeiros para o ensino, que determina uma parcela minima da arrecadacdo de impostos,
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deve, obrigatoriamente, ser destinado a educac&o, constituindo-se, portanto, como importante
mecanismo para assegurar um fluxo estavel de recursos para as politicas educacionais.

O susodito autor complementa que o grande mérito da vinculacdo de recursos foi
garantir que o setor educacional se beneficiasse do ciclo de crescimento econdmico que
estimulou o Pais, especialmente no periodo de 2006 a 2015, além de asseverar uma relativa
estabilidade dos gastos publicos em rela¢do ao Produto Interno Bruto (PIB).

N&o obstante, ao estabelecer um percentual minimo de gastos com a educacao, a
politica de vinculagdo denota limites, pois fica circunscrita aos impostos e as transferéncias
de impostos, desconsiderando estados e municipios menos desenvolvidos economicamente.
Outrossim, os limites da vinculagdo de impostos constitucionais dificultam o planejamento e
a execucao orcamentaria da area da educacdo nas trés esferas governamentais, tendo como
principais fatores de entrave “a estagnac¢ao economica, a renuncia fiscal e os mecanismos que
restringem a base de incidéncia dos percentuais minimos do setor educacional”, como bem
aponta Farenzena (2001, p.70).

Nesse sentido, a logica do financiamento da educacdo, associada as limitacdes
orcamentarias de cada ente federado, condiciona os recursos “a capacidade de arrecadacao da
instdncia de governo ao qual estd subordinado, evidenciando e consolidando os contrastes
regionais ¢ as diferencas entre as redes de ensino” (Burlamaqui, 1999, p. 19), ferindo o
principio constitucional da igualdade, consoante Menezes (2008).

A vista disso, embora a vinculagdo seja garantida constitucionalmente e constitua uma
conquista fundamental — pois assegura um patamar minimo de recursos para o custeio da
educacao nas diferentes redes publicas de ensino do Pais —, esse mecanismo, por si so, ndo da
conta de enfrentar os problemas seculares decorrentes das politicas publicas de financiamento

para a educacao no contexto brasileiro, mesmo no ambito da politica de fundos.

3.2 Financiamento da educacdo no Brasil: a questdo da politica de fundos (Fundef e
Fundeb)

A educacdo escolar em nosso Pais é uma politica publica garantida
constitucionalmente, tendo o Estado como principal financiador. De modo geral, ocorre com
base em um ordenamento juridico, no contexto da nova logica da organizagdo federativa
instituida em 1988, no que compete as responsabilidades da Unido, dos estados e dos

municipios para a oferta do ensino.
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Mesmo considerando as contradi¢Ges proprias de uma sociedade capitalista, em que
se se convive com o antagonismo de classes, com a visdo mercadoldgica e com a
preponderancia dos interesses individuais sobre os coletivos, o Estado exerce papel importante
na garantia da oferta e da protecdo de determinados direitos da cidadania. No caso das politicas
publicas, o financiamento da educacdo é condi¢do imprescindivel para a superacdo dos
desafios de alcance da equidade e da qualidade no ensino publico.

Nesse sentido, com o restabelecimento dos principios democraticos e a consagracao
da CF/1988, o financiamento para a educacdo voltou ao debate politico e legal, motivado,
precipuamente, por segmentos da sociedade civil ligadas a educagéo, 0s quais se organizaram
para reivindicar mais recursos para a educacdo publica — questfes incorporadas ao texto da
Carta Constituinte de 1988. Assim, a tematica que trata dos recursos publicos da educacgédo
passou a receber maior atencdo por parte dos legisladores, sendo matéria das principais leis
que regem a educacéo brasileira.

A vista disso, com um percentual dos recursos para a educagio assegurados
constitucionalmente, outro marco consideravel no campo do financiamento do ensino publico
foi a criacdo da politica de fundos, com o Fundef (1996) e o Fundeb (2007). Aquele, instituido
pela EC n.° 14, de 14 de setembro de 1996, e regulamentado pela Lei n.° 9.424, de 24 de
dezembro de 1996, e pelo Decreto n.° 2.264, de 27 junho de 1997, vigorou de 1997 a 2006.
No periodo de 2007 a 2020, prevaleceu o Fundeb, criado por meio da EC n.° 53, de 19 de
dezembro de 2006, e normatizado por forca da Lei n.° 11.494, de 20 de junho de 2007. Este
ultimo foi alterado em 2020, com a cria¢do do Fundeb Permanente, mediante a EC n.° 108, de
26 de agosto de 2020, e da Lei n.° 14.113, de 25 de dezembro de 2020.

A politica de fundos tem como metodologia “compartilhar no dmbito de cada estado
da federacdo e DF parte dos recursos que ja sdo destinados por estados e municipios para a
educacdo e distribui-los entre as redes estaduais € municipais na proporcao das matriculas das
respectivas redes” (Pinto, 2019, p. 3). Dessa forma, recursos de determinado estado sdo
compartilhados somente com seus municipios, cabendo a Unido complementar
financeiramente estados e municipios cuja receita disponivel por aluno ndo alcance o minimo
definido nacionalmente.

Segundo Rolim (2021), a criacdo da politica de fundos deu-se na década de 1990, no
contexto da crise mundial do sistema capitalista, situacdo impulsionada pelas consequéncias
econbmicas advindas da crise do petréleo, nos anos 1970, e que no Brasil, adentrou 0s anos
1990. A referida autora ressalta que a tese disseminada foi a de que o Estado era o ponto

central dessa crise, porque aumentou suas atribuicdes econdmicas e financeiras no tocante as


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.494-2007?OpenDocument
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politicas sociais, sem condicOes de materializa-las. Por sinal, essa narrativa ganhou forga no
cenario mundial, sendo orquestrada e pactuada no Consenso de Washington, impondo aos
Paises em desenvolvimento medidas de reestruturacdo alinhadas aos ditames do ideério
neoliberal, que defendiam o enfraquecimento das instituicdes estatais e o fortalecimento das
acOes da iniciativa privada (Rolim, 2021).

Assim, nos anos 1990, em meio a essa conjuntura, o governo Fernando Henrique
Cardoso adotou a politica de fundos, entendendo-a como instrumento potencializador de
recursos para a educacao, assentada no pressuposto de que ““os problemas da educacéo publica
decorriam do desequilibrio entre as responsabilidades pelo atendimento e o0s recursos
disponiveis e ndo do subfinanciamento, sob o argumento de que, no Brasil, 0s gastos com
educacdo em proporcdo do PIB se equiparavam aos de Paises desenvolvidos” (Rolim, 2021,
p. 65) ou, ainda, que “o Brasil ndo gasta pouco em educagdo, mas gasta mal” (Carreira; Pinto,
2007, p.10).

Como afirmam os susoditos autores, esse lema instalou-se no campo educacional pelas
vias da &rea empresarial, tornando-se “o epicentro das disputas entre o projeto de educagdo
publica de qualidade para todos — Unico capaz de promover a emancipacdo humana e a
formagéo para a democracia — e 0 privatista, que veem na educagdo em servi¢o rentavel”
(Rolim, 2021, p. 65).

Esse pensamento, difundido por defensores da corrente neoliberal, vem ditando os
rumos da educagéo e do financiamento desta, uma vez que “os calculos sdo feitos com base
no custo versus retorno econémico, tendo como referéncia os postulados da Teoria do Capital
humano disseminados pelos técnicos do Banco Mundial”, e ndo na quantidade e qualidade
dos insumos tidos como indispensaveis para uma formacdo humana integral (Carreira; Pinto,
2007, p. 10).

Conforme explanado, a primeira materializacdo da politica de fundos, apds a CF/88,
deu-se com a instituicdo do Fundef (1996-2006). O fundo era composto por 60% de parte dos
recursos dos estados e dos municipios vinculados & educaco®, com foco exclusivo no ensino
fundamental, visando a universalizagcdo do atendimento, a melhoria das condi¢Oes de oferta

do ensino e a valorizagdo dos professores (Brasil, 1996). A partilha desses recursos dentro de

5 O Fundef era composto por 15% dos seguintes impostos e transferéncias: Fundo de Participa¢do do Estado
(FPE); Fundo de Participacdo dos Municipios (FPM); Imposto sobre Circulagdo de Mercadorias e Servicos
(ICMS); recursos relativos a desoneracao de exportacdes, de que trata a Lei Complementar n.° 87/96; e Imposto
sobre Produtos Industrializados (IP1), proporcional as exportagdes (IPI-exp.). Fonte: (Ednir; Bassi, 2009).
EDNIR, M.; BASSI, M. E. Bicho de sete cabecas. Sado Paulo: Peirdpolis: A¢do Educativa, 20009.
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cada estado era realizada com base no nimero de matriculas em cada rede de ensino, de forma
automatica.

Do total do Fundef, no minimo, 60% deveriam ser destinados a remuneracdo dos
profissionais do magistério, e até 40% para as demais despesas de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino (MDE), na forma prevista no art. 70 da Lei n.° 9.394/96 (Brasil,
1996).

Na compreensédo de Rolim (2021), o Fundef foi desenhado no contexto de contencao
de gastos na area social, de reestruturacdo do papel do Estado e do MEC na definicdo e na
conducdo da politica educacional. A Lei do Fundef, além de incluir somente 0 ensino
fundamental, excluindo as demais etapas e modalidades de ensino, estabeleceu que a Unido
participaria mediante complementacdo, restrita aos fundos estaduais que ndo alcangassem o
Valor Minimo Aluno-Ano (VAA) definido nacionalmente. Como o préprio governo definia
0 VAA, sem considerar estudos que determinassem o custo educacional, isto resultava em
uma pequena contribuicao da Unido no montante do fundo, a titulo de complementacéo, como
ressaltam Davies (2006) e Arelaro (2008), em valores insuficientes para o atendimento das
necessidades educacionais.

N&o obstante, Pinto (2019) elucida que a politica de fundos provocou muitos efeitos
nas acdes educacionais no cendrio brasileiro. Um aspecto considerado positivo, relativo ao
Fundef, foi minimizar as desigualdades entre as diferentes regides do Pais, ou até mesmo entre
municipios e redes de um mesmo estado, decorrente da distribui¢do automatica do Fundo e da
complementacdo, que sé beneficiou os estados mais pobres. Segundo o supracitado autor,
nesse periodo, “além de uma reducdo das disparidades no gasto por aluno no interior de cada
estado, aconteceu também um forte processo de transferéncia de matriculas e escolas
pertencentes as redes estaduais para as redes municipais”, provocando uma corrida a caca ao
dinheiro para financiar essas ‘novas’ matriculas (Pinto, 2019, p. 4).

A EC n.°14/1996, além de instituir o Fundef e dispor sobre a organizagdo dos fundos,
a distribuicdo de recursos, a fiscalizagéo e o controle, bem como a forma de célculo do valor
minimo nacional por aluno (que deveria ser uma média nacional), deu nova redacdo aos 8§ 1°
e 2° do art. 211 da CF/1988, asseverando “a garantia da equalizagdo de oportunidades
educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino” (Brasil, 1996, p. 1).

No mesmo sentido, modificou o art. 60 do Ato das Disposi¢cBes Constitucionais
Transitorias (ADCT), estabelecendo que “a Unido, os Estados, o Distrito Federal ¢ os

Municipios ajustariam progressivamente, em um prazo de cinco anos, suas contribui¢fes ao
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Fundo, de forma a garantir um valor por aluno correspondente a um padrdo minimo de
qualidade de ensino, definido nacionalmente” (art. 60, § 4°, ADCT).

A alusdo ao termo padrdo minimo de qualidade” trouxe uma esperanca de que a
educacdo pudesse, finalmente, ter assegurado recursos suficientes para solucionar 0s
problemas seculares do campo educacional. Entretanto, ficou somente na letra da lei, pois,
como reforga Pinto (2006), o prazo definido pela EC n.° 14 encerrou-se em dezembro de 2001,
sem que qualquer medida fosse efetivamente tomada por parte do governo federal no sentido
de propor um valor por aluno/ano capaz de garantir um padrdo minimo de qualidade de ensino.

A vista disso, como forma de mobilizar a sociedade para debater os problemas
educacionais e pressionar o poder publico, a Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo
elaborou o estudo de um mecanismo, juntamente com representantes de diferentes entidades
da sociedade civil, que resultou na proposicao para assegurar o padrao de qualidade, o CAQ.

Nessa proposta, 0s custos seriam calculados com base em insumos e em condic¢des
materiais para o desenvolvimento dos processos de ensino-aprendizagem na escola publica.
No entendimento de Pinto (2006), o conceito de qualidade adotado pela Campanha referencia-
se em uma perspectiva democrética, de qualidade social. O referido mecanismo sera detalhado
na secéo posterior desta tese.

Em substituicdo ao Fundef, criou-se, em 2007, o Fundeb, contemplando todas as etapas
e as modalidades da educacao basica, exceto a educacao a distancia. A composicdo do fundo
foi ampliada, sendo agora composta por 20% dos impostos e das transferéncias que ja eram
do Fundef, acrescentada por mais trés: Imposto sobre a Propriedade de Veiculos Automotores
(IPVA); Imposto sobre a Propriedade Territorial Rural (ITR), cota-parte dos municipios; e
Imposto sobre Transmissdo Causa Mortis e Doagdes de quaisquer bens ou direitos (ITCD). O
Fundeb vigorou até 2020, mantendo a exigéncia de, no minimo, 60% do fundo serem
destinados a remuneracéo de profissionais da educacéo basica.

A aprovacdo do fundo trouxe esperancas, no sentido de contribuir para o
enfrentamento dos principais problemas deixados pelo Fundef (Pinto; Alves, 2020), bem
como a exclusdo da educacdo infantil, da EJA e do ensino médio da politica de fundos (Pinto,
2018).

Conforme Pinto (2019), a referida Lei deixou mais explicita a regra da
complementacdo do governo federal ao Fundeb, devendo corresponder a, no minimo, 10% do
total do fundo. O supracitado autor sobreleva que, em relacdo a regra que tratava da
complementacdo ao Fundef, as normativas do Fundeb foram mais precisas e previam

penalidades mais duras, caso ndo fossem cumpridas pelo governo central.
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Em 2020, com o prazo de vigéncia do Fundeb provisorio finalizado, houve uma
mobilizacdo nacional, por parte da sociedade civil, especialmente daqueles que defendem a
educacdo publica, para que se aprovasse um fundo educacional permanente. Destaca-se 0
papel da Campanha Nacional pelo Direito a Educacao, que construiu o movimento “Fundeb
pra Valer!” uma articulagao inédita, proficua e inovadora entre os movimentos ¢ as entidades
de educacéo.

Exalta-se que o cenario era totalmente desfavoravel, uma vez que se convivia com as
restrices impostas pela EC n.° 95/2016, que instituiu o novo regime fiscal; o Pais era
presidido por um governo negacionista e de extrema direita, que teve sua gestdo marcada por
diversos cortes nas areas sociais, especialmente na educacao; e, ainda, as consequéncias
mundiais provocadas pela Covid-19, doenca que matou milhdes de pessoas em todo o planeta.

Diante desse contexto, 0 movimento Fundeb pra Valer, articulado pela Campanha com
apoio dos especialistas vinculados a Associacdo Nacional de Pesquisa em Financiamento da
Educacdo (Fineduca) — entidade que realizou estudos acerca do impacto das diferentes
propostas para o Fundeb — e as demais organizacGes sociais, como a Confederacao Nacional
dos Trabalhadores da Educacdo (CNTE), foi essencial para a aprovacdo do Fundeb
Permanente (Guerra, 2023). A incidéncia social durante a tramitacdo da PEC no Congresso
Nacional e, na sequéncia, a regulamentacdo dela, assegurou avancos significativos, como o
aumento da complementacdo da Unido.

A aprovacdo do Fundeb permanente, por meio da EC n.° 108/2020 (regulamentada
pela Lei n.° 14.113/2020), proporcionou certa estabilidade a politica de fundos e ampliou a
participacdo da Unido, que passou de 10% para 23% no novo Fundo. Essa participacdo sera
elevada de forma gradual, alcancando o percentual total em, em 2026.

Ademais, a EC n.° 108/20 estabeleceu um modelo hibrido de distribuicdo da
complementacdo da Unido, a partir de trés modalidades: VAAF®, VAAT' e VAARS A
distribuicdo da complementacdo da Unido (23%) funciona da seguinte maneira: 10 pontos
percentuais no &mbito de cada estado e do Distrito Federal, sempre que o VAAF ndo alcancar

0 minimo definido nacionalmente, como no Fundo extinto em 2020; no minimo, 10,5 pontos

60 Valor Anual por Aluno (VAAF) — complementagéo distribuida com base no parametro do valor anual minimo
por aluno (VAAF-MIN) definido nacionalmente, na forma da Lei n.° 14.113, de 25 de dezembro de 2020.

" Valor anual por aluno (VAAT) - complementac&o distribuida com pardmetro no valor anual total minimo por
aluno (VAAT-MIN), definido nacionalmente, na forma da Lei n.° 14.113, de 25 de dezembro de 2020.

8 Valor Aluno Ano (VAAR) — complementacdo distribuida as redes publicas de ensino que cumprirem as
condicionalidades e apresentarem melhoria dos indicadores referidos no inciso I11 do caput do art. 5° da Lei n.°
14.113, de 25 de dezembro de 2020.
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percentuais em cada rede publica de ensino municipal, estadual ou distrital, sempre que o
VAAT néo alcancar o minimo definido nacionalmente; os 2,5 pontos percentuais do VAAR
sera distribuido para as redes publicas que alcancarem evolugdo de indicadores de
atendimento e de melhoria da aprendizagem, com reducdo das desigualdades, cumpridas
condicionalidades de melhoria de gestéo previstas em lei, nos termos do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacédo Basica (Brasil, 2020).

Contudo, especialistas da area do financiamento alertam que a vinculacdo de parte da
complementacdo a determinadas condicionalidades e o alcance de indicadores de atendimento
e de aprendizagem pode configurar uma distribuicdo injusta, uma vez que para acessarem esse
“bonus de merecimento”, consideram-se cinco grupos de condicionalidades: gestdo; evolucao
de indicadores de atendimento e de melhoria da aprendizagem com reducdo das
desigualdades, nos termos do sistema nacional de avalia¢do da educacao basica; ponderacoes
de matriculas; indicadores de atendimento e melhoria da aprendizagem; além de medida de
equidade de aprendizagem (Gutierres; Farenzena, 2024, p. 12).

Segundo as autoras citadas, as condicionalidades definidas pela Lei do novo Fundeb
para que os entes subnacionais sejam habilitados a receber a complementacdo da Unido
VAAR “parecem estar alinhadas a l6gica mercadoldgica presente no modelo de gestdo
gerencialista baseada em resultados ou produtos dos sistemas educativos, oriunda do setor
privado, com a finalidade de diminuir as despesas do servico publico” (Gutierres; Farenzena,
2024, p. 13).

A vinculacdo dessa complementacdo aos resultados das avaliacBes em larga escala,
como €é o caso do ldeb, pode ampliar as desigualdades educacionais, pois “nem sempre bom
resultado nos indicadores de larga escala € sinal de educacdo de qualidade, assim como néo €
critério para se falar em incluséo e cidadania” (Duarte; Souza, 2024, p. 1).

No mesmo sentido, Encinas e Duenhas (2020, p. 8) explicitam que o VAAR do novo
Fundeb nao promove a reducao das desigualdades, “uma vez que nao privilegia os municipios
de piores indicadores educacionais ou sociais. Em alguns casos, o Fundo retira recursos de
Municipios que possuem indicadores ruins em educagdo”, perpetuando as assimetrias
educacionais e sociais.

Contudo, 0s municipios com piores resultados sdo os que precisam de maior apoio
federal, ndo sendo uma politica de bonificagdo meritocratica que resolvera os problemas da
educacdo no Pais. Nesse diapasao, a¢Oes alinhadas a essa ldgica mercadologica beneficiam as

redes localizadas nos estados mais desenvolvidos economicamente e com maior arrecadacéo,
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pois tais entes federados podem realizar maiores investimentos na educagdo, melhorando a
aprendizagem dos estudantes.

A proposito, Alves e Souza (2018) apontam que além de maiores investimentos, é
necessario, no campo educacional, aperfeicoar a redistribuicdo dos recursos entre os entes
federados. No novo Fundeb, de certa forma, com a complementacdo VAAT, considerando-se
o total de recursos de cada estado e de cada municipio, ha um aprimoramento.

Assimilamos que um aporte financeiro adequado, com redistribuicdo dos recursos,
ponderando as diferentes realidades brasileiras, pode promover a equidade dos estudantes
entre as redes de ensino, e até entre as escolas pertencentes a um mesmao sistema de ensino. A
concepcao de financiamento adequado, como anunciam Silveira, Schneider e Alves (2020),
deve assegurar recursos financeiros em niveis suficientes para garantir o direito a educacéo de
forma igualitaria a todos, conforme estabelecido na Carta Magna.

Nessa perspectiva, Souza, Alves e Moraes (2020) concebem que as politicas de fundo
(Fundef e Fundeb) tiveram um papel relevante na reducédo das desigualdades entre os entes
federados, ao estabelecerem um valor de investimento minimo por estudante de cada etapa.
N&o obstante, ao ndo considerarem todas as receitas vinculadas a educacdo, parte dessas
desigualdades ainda permaneceram, especialmente quando se trata da garantia do padréo
minimo de qualidade disposto na CF/1988, em seu art. 206, inciso VI e reiterado no PNE.

O PNE, instituido pela Lei n.° 13.005, de 25 de junho de 2014, dentre as metas
estabelecidas, tem uma que trata, especificamente, do financiamento da educacdo, a Meta 20.
A referida Meta tem como escopo “ampliar o investimento publico em educagdo publica de
forma a atingir, no minimo, o patamar de 7% (sete por cento) do PIB do Pais no 5° (quinto)
ano de vigéncia desta Lei e, no minimo, o equivalente a 10% (dez por cento) do PIB ao final
do decénio” (Brasil, 2014, p. 21), visando assegurar “atendimento as necessidades de
expansdo, com padrdo de qualidade e equidade” (Brasil, 2014, p. 12), devendo ser este o
caminho para a politica global de financiamento da educagao, tendo como referéncia o sistema
CAQi - CAQ.

3.3 0 CAQi e 0 CAQ: garantias legais para o direito a educacéo

No contexto das discussdes sobre o direito a educacgéo publica de qualidade em nosso
Pais, 0 CAQi e o Custo Aluno-Qualidade (CAQ), proposi¢des elaboradas pela Campanha
Nacional pelo Direito a Educacdo, com participacdo da sociedade civil, destacam-se como

mecanismos indutores para a mudanca metodoldgica do calculo dos recursos destinados ao
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financiamento da educacéo no Pais. Atualmente, parte-se da logica dos recursos disponiveis
por meio da vinculagéo constitucional. No CAQI, a I6gica é o financiamento necessario para
que todas as escolas publicas brasileiras tenham um padrdao minimo de qualidade.

E importante destacar que qualidade é a palavra-chave na composicdo da
nomenclatura desses mecanismos e representa um campo de disputa conceitual. Dessa forma,
0 conceito adotado nesta pesquisa serd o de qualidade social, aquele que prima pela ética
democratica e de direito humano, coadunando o proposto pela Campanha (2018), o qual
acreditamos contribuir para a ruptura com os interesses hegemdénicos e mercadoldgicos
inseridos no conceito de qualidade total.

Na compreensdo de Dourado e Oliveira (2009, p. 211), a “qualidade social implica
garantir a promocdo e atualizacdo historico-cultural, em termos de formacao sélida, critica,
ética e solidaria, articulada com politicas publicas de inclusdo e de resgate social”, isto €,
conceito ligado a concepcdo de mundo, de sociedade e de formacdo humana, em sua
integralidade.

Ja a qualidade total “estd atrelada a uma logica de organizacdo politica e social
vinculada a ideologia e aos interesses do sistema econdmico do capital, reforcada por meio do
Estado avaliador e regulador” (Silva, 2019, p. 64). Logo, tem como principal instrumento de
balizamento entre as redes publicas de ensino as avaliacfes em larga escala e indicadores
como o ldeb — instrumento que n&o abarca o conjunto de dimensdes imbricadas no processo
ensino-aprendizagem.

Diante dessa dualidade de conceitos, é fundamental demarcar que o foco do CAQi e
do CAQ é a garantia de um patamar de financiamento capaz de assegurar o direito de todo
cidaddo brasileiro a educacdo basica publica com qualidade socialmente referenciada, sendo
tais mecanismos plenamente reconhecidos e incorporados a legislacdo educacional brasileira.

O CAQi é um mecanismo que traduz em valores o quanto o Brasil precisa investir por
aluno ao ano, a cada etapa e em cada modalidade da educacéo bésica publica para garantir, ao
menos, um padrdo minimo de qualidade do ensino, isto é, aponta o custo anual por aluno da
educacdo basica para que o Pais comece a oferecer uma educagdo (e uma escola) publica com
um padrdo minimo de qualidade, concretizando o disposto no § 1° do art. 211 da CF, que
obriga uma participagcdo mais efetiva da Unido (Cara, 2014).

Por sua vez, o CAQ representa o esfor¢o que o Brasil precisa fazer para se aproximar
dos Paises mais desenvolvidos do mundo, em termos educacionais (Campanha Nacional pelo
Direito & Educacdo, 2018). A proposito, Pinto (2006, p. 17) adverte que “a metodologia de
construcdo do CAQ ndo tomou como postulado a nocao de uma escola ideal, que serviria de



77

modelo para o resto do Pais, mas sim o de uma escola real, dotada daqueles insumos dos quais
nao se pode abrir mao quando se pensa em qualidade”. Portanto, baseou-se na defini¢cdo dos
“insumos mais importantes para os processos de ensino-aprendizagem (salarios, jornada de
trabalho, razdo estudantes/professor, prédios e equipamentos, materiais de consumo e
servigos) e em sua respectiva precificagdo, considerando as diferentes etapas de ensino”
(Pinto, 2015, p. 108). O CAQ deve ser considerado, segundo Ximenes (2015), como um dos
principais avancos juridico-institucionais da nova legislacéo.

A historicidade do CAQi e do CAQ aponta momentos de vitdrias e de derrotas na luta
para implementar estas importantes ferramentas, que, comprovadamente, elevaria a educagéo
brasileira ao patamar de qualidade. Assim, consubstanciados pela CF e pela LDB, a Camara
de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo, a partir da aprovacao do parecer da
CNE/CEB n.° 4/2008 e da Portaria CNE/CEB n.° 3/2008, constituiu uma comissdo para
desenvolver um estudo sobre a Educacdo Basica no Brasil e construir proposi¢cdes que
pudessem contribuir para melhorar o cenario da qualidade educacional desse nivel de ensino
(Brasil, 2010).

Os estudos desenvolvidos pela comissao abrangeram trés eixos: o primeiro identifica
a educagdo como vetor para o desenvolvimento humano; o segundo demonstra os resultados
educacionais apontados por alguns instrumentos de avaliacdo, em consonancia com o PDE; e
o0 terceiro indica os grandes desafios que se apresentam para o alcance da qualidade na
educacdo basica. Dentre esses desafios, o parecer destacou, também: a necessidade de real
valorizacdo da carreira do magistério; a ampliacdo do financiamento da educacdo; e uma
melhor organizacéo da gestéo (Brasil, 2010).

Em conformidade com tais desafios, a comissdo buscou construir um marco
metodoldgico que garantisse a qualidade para a educacao infantil, para o ensino fundamental
e médio, emitindo parecer, reconhecendo o CAQi — desenvolvido pela Campanha Nacional
pelo Direito a Educacdo — como referéncia para a construgcdo da matriz de padrées minimos
de qualidade para a educacéo bésica publica no Brasil.

Apesar do esforco da referida comissao em elaborar um estudo criterioso, intentando
aprimorar a gestdo e cooperar com a elevacdo das condi¢des adequadas das escolas publicas
do Brasil, o parecer ndo foi homologado pelo ministro da educacdo, dai porque, em 2019, foi
reexaminado e recebeu parecer contrario a sua materializacao, por forca do Parecer CNE/CEB
n.°3/2019. A inviabilidade do CAQIi constitui uma grande perda para a melhoria das condicdes

educacionais, evidenciando o desinteresse do Estado em determinar parametros que
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assegurem, concretamente, 0S recursos necessarios para o desenvolvimento da educagao
publica de qualidade nas redes publicas de ensino.

Dada a importéncia e a necessidade de estimar o aporte financeiro capaz de custear um
padrdo minimo de qualidade na educacao, foram incorporados ao PNE (2014 — 2024) o CAQi
e 0 CAQ (Cara, 2014). O documento dedicou quatro estratégias (20.6; 20.7; 20.8 e 20.10) que
versam sobre a implantacdo do CAQi e do CAQ como parametros para mensurar o
financiamento necessario para todas as etapas e as modalidades da educacéo basica, com base
no célculo e no acompanhamento regular dos indicadores.

A implantacdo do CAQi e do CAQ é essencial para garantir os direitos basicos, as
condigdes materiais objetivas e os profissionais valorizados e qualificados para o
desenvolvimento da educacdo publica com oferta educacional em condi¢des de qualidade em
todas as etapas e modalidades do ensino publico.

Em que pese o pleno reconhecimento do CAQi e do CAQ como instrumentos basilares
para a consagracdo do direito a uma educacdo publica de qualidade no Brasil, alertamos que
0 prazo de vigéncia do PNE encerra-se em 2024 e ainda ndo temos indicativo positivo para o
seu cumprimento, o que demandaria maiores esforgos financeiros pelo governo federal.

O CAQ, como mecanismo referéncia para definir o padrdo minimo de qualidade,
considerando as condices adequadas de oferta, foi incluido na EC n.° 108/2020. A Lei
determina que 0 CAQ devera ser pactuado em regime de colaboracdo na forma disposta em
Lei Complementar, conforme o paragrafo unico do art. 23 da CF (Brasil, 2020). O CAQ ¢
essencial para implantar um custo-aluno que abarque todos 0s insumos necessarios ao
desenvolvimento de um ensino de qualidade.

Né&o obstante, 0 CAQ foi incluido também na Lei n.° 14.113/2020, que regulamenta o
Fundeb permanente, ao determinar que as diferencas e as ponderacdes aplicaveis entre etapas,
modalidades, duracdo da jornada e tipos de estabelecimento de ensino da educacgédo basica,
bem como o0s custos médios, considerardo as condi¢cdes adequadas de oferta e terdo como
referéncia o CAQ, quando regulamentado, nos termos do § 7° do art. 211 da CF/1988.

Tendo em vista que os recursos federais da complementacdo ao Fundeb séo
insuficientes para resolver os problemas histéricos que assolam a educacdo brasileira —
decorrentes, principalmente, das desigualdades econdmicas, sociais e regionais — reputa-se
imprescindivel que a Unido aumente a sua participacdo no tocante aos recursos para a
educacdo, pois para implementar o CAQi e 0 CAQ, é necessario um aporte financeiro maior,
considerando os fatores de ponderagéo, as necessidades de cada etapa e de cada modalidade

de ensino.
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3.4 Fatores de ponderacédo para o tempo integral

Os fatores de ponderacdo para a educacéo basica foram implementados em 2007, com
a criacdo do Fundeb. As ponderacGes passaram por varias alteracdes no decorrer dos anos. No
primeiro ano de vigéncia do fundo, havia 15 categorias distintas, passando para 19 no ano
seguinte, e para 20 em 2022 (Tanno, 2022).

Conforme Alves e Souza (2022), na classificacdo inicial, ndo havia ponderacfes
diferenciadas quanto ao tipo de jornada (parcial ou integral) e a etapa da educacédo infantil
(creche e pré-escola), mudanca que s6 ocorreu a partir de 2008, com a inclusdo, também, de
fatores de ponderagdo para as creches conveniadas em tempo parcial e integral.

Os fatores de ponderacdo sdo definidos pela Comissdo Intergovernamental de
Financiamento para a Educacdo Béasica de Qualidade, instituida pelo art. 12 da Lei n.°
11.494/2007, mantendo-se vigente na Lei n.° 14.113/2020. Essa Comissao é responsavel por
especificar, anualmente, nos limites definidos na referida Lei, as ponderagdes, considerando
as diferentes etapas, as modalidades, a duracdo da jornada e os tipos de estabelecimentos de
ensino da educacdo basica, com base na metodologia de calculo do custo médio, elaborada
pelo Inep, tendo como parametros as matriculas presenciais efetivas no Censo escolar mais
atualizado, as especificidades de cada etapa e cada modalidade de ensino, além dos insumos
necessarios para a garantia de uma oferta educacional de qualidade.

No entanto, Davies (2021, p. 105), alerta que “tal comissdo ndo parece ter fixado e
alterado tais fatores conforme determina a Lei, pois as atas de suas reuniées nunca informam
os critérios de fixacdo e de alteragdo de tais fatores”, denotando a fragilidade do novo Fundeb,
no que se refere ao financiamento adequado para a educacdo publica brasileira.

As ponderacgdes atendem as especificacbes designadas no paragrafo 2°, art. 36, da Lei
n. 11.494/2007, no qual se estabelece ponderacdo diferenciada para a oferta em tempo
integral em creche publica, creche conveniada, pré-escola, ensino fundamental, ensino médio.
Essas especificacdes foram mantidas no Fundeb Permanente (2020), determinando quanto de
recurso cada esfera administrativa recebera pelo quantitativo de matriculas em tempo integral,
como explicado em outro momento.

Na Tabela 2, apresentamos a série historica dos fatores de ponderacao para as etapas
da educacéo basica em tempo integral, no periodo de 2007 a 2023.
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Tabela 2 — Fatores de ponderacédo para as etapas que ofertam tempo integral (2007-2023)

FP FP FP FP
Ano Creche Pre-Escola Ensino Ensino Base legal
Publica Conveniada Publica Conveniada fundamental médio

] [o]
2007 1.25 13 Resolucdo n.° 01,

de 5/2/2007
2008 1,1 0,85 1,15 1,25 1,3 Por;""?r/ifz'}go‘é% de
2009 1,1 0,95 1.2 1,25 13 Pgretaarcl)%r};o%eéz
2010 11 1,1 1,25 1,25 13 Pzgiréisr/lzog?
2011 12 1,1 13 1.3 13 Po(;;a;u/%;fg >
2012 13 1,1 13 1.3 13 Porézrif}s;/;oliizz’
2013 13 11 13 13 13 e gam0n
2014 13 1,1 13 13 13 Redsg '1”/%332%13 "
2015 13 11 13 1.3 13 Rejg If/(i;?z%;z? "
2016 13 1,1 13 1.3 13 ReZ‘é"é??fszs,Ol’
2017 13 11 13 1.3 13 Rejg ggﬁ?z%ig "
2018 13 1,1 13 1.3 13 Redsg Isu/%?z%;? "
2019 13 11 13 13 R A
2000 13 11 13 13 13 a0
2021 13 1,1 1,3 1,3 1,3

002 14 11 13 13 13 e ganom0o1
2024 15 1,2 14 12 14 14 Rgzoég(/;fg/ggzoslk

Fonte: elaborada com base em Confederagdo Nacional dos Municipios; FNDE/MEC (2020-2024).

Consoante as informacdes apresentadas na Tabela 2, observamos que, em 2007,
primeiro ano de implantacdo da metodologia, as matriculas em tempo integral da creche
publica, creche conveniada e pré-escola ndo foram contempladas com ponderacfes
diferenciadas, sendo inseridas em 2008, ou seja, no segundo ano de vigéncia do Fundeb. Nesse
periodo, receberam Fator de Ponderagdo (FP) diferenciado somente as matriculas do ensino
fundamental (1,25) e do ensino médio (1,3).

Verificamos, na serie historica, que as alteracdes ocorreram no periodo de 2008 a 2011,

isto €, hd mais de uma década. Destacamos as alteracdes para a creche conveniada e para a
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pré-escola, em que a primeira saiu de 0,85 (oitenta e cinco centésimos), em 2008, para 1,10
(um inteiro e dez centésimos), em 2010; e a segunda saiu de 1,15 (um inteiro e quinze
centésimos), em 2008, para 1,30 (um inteiro e trinta centésimos), em 2011; o ensino
fundamental permaneceu com o0s mesmos valores praticados de 2007 a 2010, sofrendo
modificacdo somente em 2011, quando saiu de 1,25 para apenas 1,30 — valor mantido até os
dias atuais. Por sua vez, o FP definido para o ensino médio ndo sofreu qualquer alteragéo
durante esse periodo.

Tendo em consideracdo a politica de fundos, o Fundeb (Lei n.° 11.494/2007) avangou
em relacdo a LDB e ao Fundef, entre outros aspectos, por associar o tempo integral a todas as
etapas da educacdo bésica (educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio). Os valores
entre essas etapas e essas modalidades foram definidos conforme FP, os quais se diferenciam
com base nos anos iniciais do ensino fundamental urbano, correspondente ao Fator 1,
incluindo, pela primeira vez, recursos diferenciados para as matriculas em tempo integral,
conforme o art.10 da Lei n.° 11.494/2007: | — Creche em tempo integral; IT — Pré-escola em
tempo integral; IX — Ensino Fundamental em tempo integral; XII — Ensino Médio em tempo
integral (Brasil, 2007).

No entendimento de Menezes (2012, p. 150), o financiamento da educacdo bésica
publica em tempo integral tem sua garantia associada ao Fundeb. A susodita autora adverte
que embora o fundo estabeleca estratégias de financiamento com vistas a construgdo, a
manutencdo e ao fortalecimento da politica de educacdo (em tempo) integral por parte dos
estados e dos municipios, a proposta continua a necessitar de uma politica consistente e
sustentavel, acima de interesses partidarios momentaneos, de modo que se garanta o tao
valorizado e necessario “padrao de qualidade na educagdo.

Coelho e Menezes (2007) compreendem que a diferenciacdo para as matriculas em
tempo integral ndo € suficiente para desenvolver a proposta em condi¢Ges adequadas, no
entanto, reconhecem que a canalizacdo de “recursos para o tempo integral, constitui-Se em
marco histérico do movimento legal em prol da conquista do direito ao ensino fundamental
em tempo integral”, haja vista que “o direito ao ensino fundamental (em tempo) integral so se
efetiva quando acompanhado por consistente provisdo de recursos publicos previstos em lei”
(Coelho; Menezes, 2007, p. 12), sendo, portanto, fundamental, a definicdo de FP com
diferenciacdo de valores para as matriculas em tempo integral, em relacdo as matriculas de
tempo parcial que de fato custeie a ampliacdo do tempo escolar em condigfes adequadas.

Para Scalabrin (2012, p. 7), “independentemente do modelo adotado pelo sistema de

ensino, a questdo do financiamento da educacdo é determinante para a ampliacdo do tempo
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educativo com qualidade.” Ademais, complementa a referida autora, a politica é apontada
como uma das alternativas capazes de contribuir para a qualificagdo da educagéo, requerendo
maiores investimentos.

Entretanto, como esclarece Monlevade (2012), ao longo da histéria da educacéo no
Brasil, a modalidade em tempo integral convive com a permanente “restricdo” de recursos
financeiros. O supracitado autor externa, inclusive, que a meta 6 do atual PNE quebrou o tabu
que persistia na LDB e no PNE de 2001/2010 de tratar a jornada integral como
“progressividade indefinida.” Ela € muito ousada, pois prevé que pelo menos 50% das escolas
oferecam tempo integral (Monlevade, 2012, p. 81).

A Lei do Fundeb, em vigor no periodo de 2007 - 2020, estabelecia que os valores dos
fatores de ponderacdo seriam atribuidos tendo em conta estudos de custo realizados e
publicados pelo INEP, observando a correspondéncia com o custo real de cada etapa,
modalidade e tipo de estabelecimento de educagdo basica (Brasil, 2007). Ao multiplicar o
Fator de Ponderacdo de cada segmento pelo valor minimo nacional por aluno, definido para
0s anos iniciais do ensino fundamental urbano, que tem papel de referéncia para o calculo do
valor das demais etapas e modalidades, tem-se 0 VAA nas escolas que atendem em tempo
integral no Brasil.

Contrapondo-se a politica definida pela comisséo supracitada, Gemaque (2011, p. 103)
destaca “que os fatores de ponderacdo ndo foram definidos com base em estudos que
informassem sobre 0s gastos reais que se efetivam com o tipo de ensino, embora isso esteja
previsto em lei.” Nessas condicdes, o financiamento da educacdo depende de disponibilidade
orcamentaria, sendo realizado apenas o gasto possivel, e ndo 0 necessario para garantir 0s
padrées minimos de qualidade nas escolas publicas.

Apds quatorze anos de vigéncia do Fundeb provisério, foi aprovado, como ja
mencionado, o Fundeb Permanente (Lei n.° 14.113/2020), que diferentemente daquele fundo,
estabeleceu uma nova redacdo para especificar as diferencas e as ponderagdes aplicaveis, a
saber: “as diferentes etapas, modalidades, duracdo da jornada e tipos de estabelecimento de
ensino da educacdo bésica, observado o disposto no art. 9° desta Lei, considerada a
correspondéncia ao custo médio da respectiva etapa, modalidade e tipo de estabelecimento de
educacdo basica” (Brasil, 2020, p. 9, grifo nosso).

A aluséo ao termo custo real, presente na redacdo do Fundeb provisério, é mais
adequada, porquanto parte da ideia de que os calculos levam em conta a realidade de cada
rede de ensino, considerando as diferentes especificidades; ja no processo metodoldgico

proposto no Fundeb permanente, a nomenclatura referente ao custo médio parte da logica de
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dados simétricos, ou seja, ndo considera os dados especificos das diferentes realidades
educacionais, comprometendo ainda mais 0 montante de recursos destinado aos estudantes
das escolas publicas.

No entanto, apesar de serem insuficientes para solucionar o problema das
desigualdades educacionais, os fatores de ponderagdo tém importante papel na definicdo da
complementacdo do VAAF — que considera para o célculo de distribuicdo o parametro do
VAAF-MIN e do VAAT. E importante esclarecer que o VAAF distribui recursos com base
nas receitas integrantes do Fundeb, e 0 VAAT, além dessas, estima a totalidade de receitas e
as disponibilidades vinculadas a educagdo, como pondera Tanno (2022), em estudos que
resultaram na Nota Técnica n.° 23/2022, para a Camara dos Deputados.

Segundo esse documento, a metodologia proposta para a corre¢do dos ponderadores
de matricula de VAAF pode trazer resultados indesejados, como: perda de recursos para redes
com menor propor¢do de matriculas em segmentos com ponderadores majorados; aumento da
desigualdade em a&mbito estadual, uma vez que somente 0s recursos do Fundeb sdo
considerados na equalizacdo (Nota Técnica n.° 23/2022).

O Fundeb permanente manteve, inicialmente, os mesmos valores das ponderacoes do
Fundeb provisorio. No entanto, em 2023, promoveram-se mudancas substanciais, com a
atualizacdo dos valores ponderaveis e o0 acréscimo de ponderacdo para a pré-escola
conveniada em tempo integral, previstas para serem implementadas em 2024, como
visualizamos na Tabela 2.

Todavia, se analisarmos, por exemplo, a diferenciacdo dos fatores de ponderacdo do
tempo parcial e do tempo integral, perceberemos que ainda existe um longo caminho para que
esses fatores custem a ampliacdo do tempo integral com qualidade. A titulo de comparacéo, o
Tabela 3 traz os valores das ponderacdes do tempo parcial e integral, referentes as etapas e as
modalidades atendidas, conforme a Resolucdo n.° 4, de 30 de outubro de 2023 — fixada pela
Comissdo Intergovernamental de Financiamento para a Educacéo Basica de Qualidade — e a
simulacédo desses valores, elaborados pela Fineduca/Campanha (2023).
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Tabela 3 — Fatores de ponderacdo VAAF tempo parcial e integral (2022-2023)

Etapas e modalidade de Fator de ponderacéo Fator de ponderacao Fator de ponderacéo
ensino, atendidas em Tempo parcial -Fundeb ~ Tempo integral - Fundeb Tempo integral -
tempo integral (Fineduca/Campanha)
(2022-2023)  (2024)  (2022-2023)  (2024) (2023)

Creche publica 1,20 1,25 1,3 1,5 3,42
Creche conveniada 0,80 1,00 1,1 1,2
Pré-escola publica 1,10 1,15 1,3 1,4 2,02
Pré-escola conveniada 1,00 1,00 1,2
Ensino fundamental (Al) 1,00 1,00 1,3 1,4 1,4
Ensino fundamental (AF) 1,10 1,10 1,4
Ensino médio 1,25 1,25 13 1,4 13

Fonte: elaborado pela autora, com base em Brasil (2021, 2023) e Fineduca /Campanha (2023).

E relevante registrar que os fatores de ponderacdo aplicados nas etapas e nas
modalidades atendidas em tempo parcial e em tempo integral sofreram modificacdes graduais,
apos a aprovacao do Fundeb permanente. Em relacdo aos valores do tempo parcial, somente
em 2024, houve pequeno reajuste (variando entre 4% e 25%) para 0s segmentos creche
publica, creche conveniada e pré-escola publica.

Quanto ao tempo integral, depois de quatorze anos, os fatores de ponderacdo foram
finalmente reajustados. Em face da Resolucdo n.° 4/2023, o segmento que recebeu maior
aumento na ponderacao foi a creche publica, 15,3%. Com excec¢do da pré-escola conveniada,
que recebeu, pela primeira vez, fator de ponderacgéo para o tempo integral (1,20), as demais
categorias tiveram um acréscimo de 7,7%.

Ao compararmos as ponderacdes para as matriculas de tempo parcial e tempo integral,
tendo em vista o espaco temporal (2022 — 2024), constatamos que 0 acréscimo maior ocorreu
para a creche conveniada, que saiu de 0,80 do tempo parcial, para 1,20 de tempo integral,
resultando em acréscimo de 50%. O menor reajuste foi para o ensino médio, que tinha
ponderacdo de 1,25 no tempo parcial, passando a 1,40 no tempo integral, ou seja, uma
correcédo de apenas 12%.

O ensino fundamental ofertado no tempo parcial divide-se em dois segmentos: anos
iniciais e finais, com ponderac6es diferenciadas. Porém, quando é ofertado em tempo integral,
ndo ha distingdo nesses indices. Tendo em vista que o segmento teve fator de ponderacéo igual
a 1,4, em 2024, podemos inferir que os reajustes corresponderam a 31% e 23%,
respectivamente.

Com base nos fatores ponderaveis para as matriculas em tempo integral analisados, é
possivel afirmar que eles ndo representam a diferenciacdo real do custo de funcionamento

desses estabelecimentos de ensino, isso porque a carga horaria do tempo integral é
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expressivamente maior do que a da jornada parcial, além de existirem insumos especificos
para essa oferta. Advertimos que a ampliacdo do tempo educativo deve vir acompanhada de
condicdes estruturais, de pessoal, de um curriculo capaz de superar a reproducao do modelo
em que se da mais do mesmo ensino nesse tempo ampliado.

Reputando que os estabelecimentos de ensino que ofertam matriculas em tempo
integral demandam mais recursos para um pleno funcionamento, especialistas ligados a
Fineduca e a Campanha (2023) realizaram um estudo sobre os valores para as matriculas em
tempo integral expressos na ultima coluna da Tabela 3. Ao compararmos esses valores com
os do Fundeb (2024), constatamos que existe variagdo expressiva nos fatores de ponderacao
aplicados a creche publica e a pré-escola publica, com diferencas percentuais de 44% e 69%,
respectivamente.

Identificamos, ainda, que ao contrario dos calculos do Fundeb permanente para o
tempo integral — que considera apenas um tipo de ponderacdo para os dois segmentos do
ensino fundamental —, o grupo de pesquisadores fez simulagéo para cada categoria de ensino.
Ainda que os resultados obtidos sejam os mesmos apresentados no Fundeb permanente (1,4),
atentamos que o valor aluno/ano proposto pela Fineduca/Campanha para cada etapa,
modalidade e tipo de escola sdo bem maiores.

A mesma fundamentacdo pode explicar a projecdo menor para o fator de ponderagao
do ensino médio (1,3) em relagio ao valor aplicado pelo fundo permanente (1,4). E possivel
observar, inclusive, que os estudos ndo consideraram a creche e pré-escola conveniada —
imagina-se que o motivo deve estar ligado ao fato de defenderem que os recursos publicos
sejam destinados somente as matriculas e aos estabelecimentos de ensino publico.

No esfor¢o de compreender a importancia das ponderacfes VAAT para a educacao, é
relevante elucidar os recursos que sao utilizados para o calculo dessa complementacdo e 0s
entes federados podem se habilitar ao seu recebimento. Como informado anteriormente, o
VAAT considera, além dos recursos do Fundeb, todas as receitas disponiveis vinculadas a
educacdo, no ambito de cada rede de ensino (Lei n.° 14.113/2020). Segundo a Conferéncia
Nacional dos Municipios (CNM, 2023), a estimativa de receitas do VAAT/Fundeb para 2023
previa atendimento de 2.036 municipios de 25 estados®.

Estdo qualificados a receber a complementacdo VAAT 0s municipios, o Distrito

Federal e os estados que transmitirem os dados contabeis, orcamentarios e fiscais de dois anos

°Disponivel em: https://cnm.org.br/comunicacao/noticias/cnm-esclarece-regras-da-complementacao-vaat-e-
vaar-da-uniao-ao-fundeb. Acesso em: 10 set. 2024
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anteriores ao do exercicio de referéncia no Sistema de InformagGes Contébeis e Fiscais do
Setor Publico Brasileiro (Siconfi) e no Sistema de InformagGes sobre Orgamentos Publicos
em Educagao (Siope) até o dia 31 de agosto do exercicio posterior a que se referem os dados
enviados (Lei 14.276/2021, art. 13, § 5°). Além dessa habilitacdo, ocorre o calculo do VAAT.
N&o obstante, s6 recebe recursos da complementacdo — VAAT se ele for menor do que o
VAAT minimo definido nacionalmente.

A Lei n° 14.113/2020 prevé que as diferencas e as ponderacbes aplicaveis a
distribuicdo de recursos da complementacdo-VAAT deverdo priorizar a educacgdo infantil,
com 50% dessa complementacdo. O VAAT-MIN, definido nacionalmente para 2023, no
ambito do Fundeb, foi de R$ 8.214,34 (Portaria Interministerial MEC/MF n.° 3, de 25 de abril
de 2024); para 2024, R$ 8.426,10 (Portaria Interministerial MEC/MF n.° 5, de 8 de maio de
2024), isto é, houve um acréscimo de apenas 2,5%.

Na Tabela 4, apresentam-se as ponderacbes VAAT aplicadas para as etapas, as
modalidades e a duracdo da jornada contemplada com o tempo integral no periodo de 2022 a
2024,

Tabela 4 — Fatores de ponderacdo VAAT para as etapas e 0s estabelecimentos de ensino em tempo integral (2022
-2024)

Etapas e modalidade de ensino, atendidas Fator de ponderacdo — VAAT
em tempo integral (2022 2023) (2024)
Creche publica 1,95 1,80
Creche conveniada 1,65 1,50
Pré-escola publica 1,95 1,75
Pré-escola conveniada 1,95 1,50
Ensino fundamental (Al /AF) 1,30 1,40
Ensino médio 1,30 1,40

Fonte: elaborado pela autora, com base na Nota Técnica n.° 56/2023 e na Resolugdo n.° 4/2023.

Conforme a Nota Técnica n.° 56, de 14 de novembro de 2023, as diferencas entre 0s
fatores de ponderacdo das conveniadas e publicas ndo significam que aquelas ndo devam
sequir padrdes de qualidade, mas que as de oferta publica é exigido, ainda, esforco de
ampliacgdo, o que requer investimentos em infraestrutura.

A Dbase legal informa que os fatores de ponderacdo para 0 VAAT, em 2023, ndo eram
explicitados em normativas, sendo aplicaveis os mesmos fatores de ponderacéo do VAAF, a
excecao da educacéo infantil, obtidos pela multiplicacdo dos fatores de ponderacdo do VAAF
pelo fator 1,5. Tal fator era previsto em lei para vigorar até 2023, razéo pela qual, a fim de

evitar rupturas e visando a conferir ao Fundeb adequado efeito distributivo, foram explicitados
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os fatores de ponderacdo aplicaveis ao VAAT nos 881° e 2° do art. 1° da Resolucdo n.°
04/2023/MEC/SEB (Nota Técnica n.° 56/2023/MEC/SEB).

Nesse sentido, 0 documento final da CONAE (2024, p. 184) propde redefinir os fatores
de ponderacdo associados ao Fundeb, “calibrando-os para atender as necessidades relativas
ao financiamento das etapas, tipos de instituicdes educativas, jornada e modalidades,
considerando estudos que, utilizando de metodologias consistentes, estabelecam os valores
dos CAQIi para cada uma dessas situa¢fes”. Portanto, a adequacéo dos fatores de ponderacao
somente ocorrera com a ampliacdo do volume de recursos para a educacéo.

Em conformidade com o exposto, a ampliacdo do tempo escolar exige uma quantidade
maior de insumos e de investimento de recursos publicos, especialmente se forem
consideradas ofertas em condi¢cdes de qualidade. Assim, o financiamento da educacao
configura-se como elemento estruturante para a organizacdo, a implementacdo e 0
funcionamento das politicas publicas educacionais de tempo integral. Por oportuno, deve-se
considerar o financiamento da educacao publica e as implicacGes dele para a Unido, os estados

e 0s municipios, sobretudo no caso da ampliacdo da jornada escolar.
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4 CUSTOS EDUCACIONAIS NO CONTEXTO DAS POLITICAS PUBLICAS

Na &rea de pesquisa sobre financiamento da educacdo, especificamente na tematica
relativa aos custos educacionais ap0s a implantacdo da politica de fundos, emerge a
necessidade de estimar um valor minimo anual por aluno que possa corrigir as distor¢des
oriundas das metodologias utilizadas para a distribuicdo dos recursos educacionais,
encaminhando para o conceito de custo-aluno.

O termo custo esta associado a contabilidade de custos e tém relevancia para o setor
publico porque pode ser Gtil na Administracdo Publica, no que diz respeito ao processo de
tomada de decisdo e a distribui¢do de recursos pelas unidades gestoras (Silva, 2007).

Isso posto, os conhecimentos oriundos das ciéncias econdmicas sdo cada vez mais
utilizados para determinar 0 montante de recursos que devem ser investidos em educacao,
destacando-se, nessa area, a metodologia com base nos custos. Nesse sentido, Alves (2012, p.
112) menciona que “a aplicagdo de principios e conceitos econdomicos as questdes
relacionadas ao financiamento da educacéo consagrou o termo custo na literatura que analisa
0 montante de recursos que o Estado deve destinar para o setor educacional.”

Diante desse cenario, compreendemos que mensurar adequadamente o custo
educacional requer medidas mais eficientes por parte dos gestores publicos, a fim de que os
recursos destinados a educagdo sejam distribuidos com equidade na manutencdo e no
desenvolvimento do ensino. A vista disso, consideramos importante contar com
levantamentos consistentes em relacdo ao custo-aluno-ano, pois o conhecimento desse
parametro, nos diferentes niveis, nas etapas de ensino e nos tipos de escola publica, pode servir
de instrumento para avaliar o cumprimento de dispositivos legais, assim como para
fundamentar a luta pelo direito a uma educacao com qualidade.

Outrossim, o conhecimento dos custos relacionados as politicas publicas educativas é
fundamental para garantir a alocacgao de recursos em quantidade e qualidade suficientes para
0 desenvolvimento das atividades pedagogicas e, consequentemente, para uma formacéo
humana que abranja todos os campos do saber.

Corroborando essa ideia, 0s pesquisadores responsaveis pela construgdo do relatério
de pesquisa nacional sobre escolas com condicdes de qualidade apontaram que os estudos para
a determinacgéo do custo-aluno-ano séo, hoje, imprescindiveis para auxiliar na defini¢do e no
acompanhamento das necessidades de recursos educacionais e financeiros das escolas e das

redes publicas, assim como para o desenho de politicas que procurem dotar essas instituicdes
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de insumos tidos como indispensaveis a um processo educacional de qualidade (Camargo et
al., 2006, p. 18).

Partindo desse entendimento, determinar o custo aluno-ano, na perspectiva de garantir
o0s principios de igualdade de condicGes para 0 acesso e a permanéncia na escola, e do padrao
de qualidade preconizado no art. 206 da CF/1988, é aspecto fundante para que se garanta os
insumos indispensaveis ao processo educacional nas redes publicas de ensino.

Na concepgao de Silveira, Schneider e Alves (2021, p. 150), “a garantia de condi¢0es
de qualidade é pensada a partir de um conjunto de insumos que envolve diversos elementos
relacionados direta ou indiretamente ao processo de ensino/aprendizagem.” Depreende-se,
portanto, que esses insumos tém um custo e precisam ser assegurados em quantidade e
qualidade suficientes para que o ensino-aprendizagem, em qualquer etapa, modalidade ou tipo
de estabelecimento seja, de fato, efetivado.

Nesse sentido, dada a relevancia da tematica, apresentamos a seguir conceitos e
classificagcbes dos termos custos, investimentos, gastos e despesas, oriundos da teoria
econdmica e da contabilidade de custos, os quais, nas Gltimas décadas, estdo sendo utilizados,
especialmente, em levantamentos sobre o financiamento publico na area da educacao.
Adicionalmente, discutiremos os custos na legislacdo, além de uma revisdo das pesquisas
sobre custos na educacdo bésica, ancorada nas contribui¢fes de pesquisadores nacionais e
estudiosos da literatura estadunidense.

4.1 Defini¢Bes dos termos custo, investimento, gasto e despesa no setor publico

Nos ultimos anos, tanto no campo legal quanto nos debates politicos e académicos,
vislumbramos um crescimento consideravel de pesquisas que tratam dos custos educacionais,
tais como Farenzena (2005); Camargo et al. (2006); Pinto (2006); Silveira, Schneider e Alves
(2021), entre outros importantes estudiosos, exigindo de todos que defendem uma educagéo
publica, laica e de qualidade o entendimento dos principais termos utilizados para denominar
os valores relacionados ao planejamento e ao célculo de quanto custa uma educacdo de
qualidade.

Diante dessa realidade, esta secdo busca compreender 0s principais conceitos
pertinentes as nomenclaturas custo, investimento, gasto e despesa adotados nas politicas
publicas, especificamente nas pesquisas educacionais, tendo em vista que, por vezes, sdo

utilizados como sinénimos, embora cada um possua significado préprio.
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Conforme Alves (2012), é importante definir o conceito de custo empregado, uma vez
que esse termo remete a diversos entendimentos, sobretudo quando o campo de estudo é a
educacdo, pois as discussdes envolvem, aléem da comunidade escolar (pais, alunos, gestores e
educadores), administradores educacionais e demais profissionais que atuam nessa area.

A vista disso, alude-se ao posicionamento de Camargo et al. (2006), que participaram
de um estudo em dmbito nacional com o escopo de levantar e analisar, de forma detalhada, 0s
principais componentes de custo aluno-ano nas escolas publicas de educacdo basica. Tal
pesquisa resultou na producéo do Relatdrio de Pesquisa Nacional sobre escolas com condicdes

de qualidade, o qual apontou que

0s estudos para a determinagdo do custo-aluno-ano séo, hoje, imprescindiveis para
auxiliar na definicdo e no acompanhamento das necessidades de recursos
educacionais e financeiros das escolas e das redes publicas, assim como para o
desenho de politicas que procurem dotar as escolas publicas dos insumos tidos como
indispensaveis ao processo educacional de qualidade (Camargo et al., 2006, p. 18).

Em consonancia com os referidos autores, realizar a estimativa do custo-aluno,
tomando como referéncia a realidade concreta e tendo, como unidade de medida para calcular
as quantidades de recursos utilizados no periodo de um ano, o aluno, é fundamental para
garantir as escolas 0s recursos e 0s insumos necessarios para seu pleno funcionamento,
assegurando aos seus beneficiarios, uma educacdo de qualidade.

Nesse sentido, Silva (2007) compreende que conhecer o conceito de custo, por
exemplo, possibilita evitar equivocos como o de atribuir indevidamente um valor a
determinado produto ou a um servigo, ou seja, deixar de considerar um elemento como custo.
O supracitado autor menciona que “a palavra custo esta ligada a mensuragdo, em termos
monetarios, dos recursos utilizados para algum proposito” (Silva, 2007, p. 27-28) ou “esta
relacionada a ideia de sacrificio(s) para obtencdo de beneficio(s)”, como explicita Alves
(2012, p. 90).

Toda intervencdo educativa usa recursos que tém usos alternativos valiosos. Por
exemplo, a implementacdo de um programa de ampliagdo do tempo escolar em condigdes
adequadas requer um quantitativo de insumos suficiente (pessoal, instalagfes, materiais
diversos etc.) que, na concepgdo de Levin e McEwan (2002), podem ser aplicados também a
outros empreendimentos educacionais e ndo educacionais.

Assim, ao dedicar esses recursos a determinada atividade, sacrificam-se os ganhos que

poderiam ser obtidos ao utilizad-los para algum outro fim: “o custo de prosseguir com a
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intervencdo é o valor do que devemos sacrificar por ndo usar esses recursos de outra forma”
(Levin; McEwan, 2002, p. 4).

Os referidos autores complementam que os economistas definem o custo de uma
intervencdo como o valor de todos os recursos que ela utiliza se tivessem sido atribuidos a
seus usos alternativos mais valiosos. Os custos representariam, nessa logica, o sacrificio de
uma oportunidade.

Os estudos que versam sobre custos apontam diversas classificacfes, dentre as quais
destacamos aquelas que estdo relacionadas ao objeto de custo apresentadas por Silva (2007).
Nessa perspectiva, quando vinculados a um objeto de custeamento em particular, como
produto, servigo ou entidade, podem ser considerados como diretos e indiretos.

Os custos diretos sdo “aqueles diretamente vinculados ao objeto de custeio” (Silva,
2007 p. 30). No campo educacional, seriam 0s custos com pessoal ou com materiais,
relacionados a aprendizagem (objeto de custeio) dos alunos. Por sua vez, os custos indiretos
seriam “aqueles custos dificeis de ser vinculados a um objeto de custeamento especifico”,
como o custo com transporte, alimentacdo, fardamento etc. (Silva, 2007, p. 30).

Tomando a escola como objeto de custo, Bacic, Vasconcelos e Martinez (2005, p. 2)
designaram como custos diretos “aqueles diretamente identificaveis com a unidade escolar”,
enquanto os indiretos, “os demais custos relativos a atividade de suporte e de controle
educacional que apoiam o conjunto de escolas.”

Para o aludido grupo de pesquisadores, a determinacdo de custo-aluno direto nas
escolas permite estimar o custo-aluno por série de atendimento; o custo-aluno médio; o custo
total de cada escola; o controle e a analise de custos; e 0s custos das principais atividades.
Existe, inclusive, a possibilidade de estimar o custo-aluno por modalidade e por tipo de
estabelecimento de ensino em determinada rede de atendimento, situa¢do em que se enquadra
0 presente estudo.

Silva (2007, p. 35) apresenta, ainda, a discussdo sobre custo padréo e custo real.
Segundo ele, “o custo padrao ¢ aquele que foi cuidadosamente predeterminado”, podendo ser
utilizado em comparag6es com o custo real para determinar o desempenho de uma unidade
gestora, por exemplo. Ja para Cardoso (2018, p. 2), o custo padrdo é o custo planejado ou
pretendido que serve de base para comparacdo com o custo real que, por sua vez, € o tipo de
custo dos recursos, de fato, realizado (Silva, 1999).

Acrescentamos as discussdes sobre custos, dois tipos de analise econémica que podem
também ser realizada quanto ao uso do dinheiro destinado ao financiamento da educacao:

analises do custo-beneficio e custo-efetividade - perspectivas para abordagens de custos nas
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instituicbes publicas, a partir dos insumos e dos resultados, constituindo-se base de alguns
métodos de avaliagdo que servem para orientar as deliberagcdes de gestores publicos (Alves,
2012).

Para Moraz et al. (2015), os estudos de custo-beneficio estdo relacionados a avaliagcdo
da viabilidade econdmica de intervengfes em que tanto os custos quanto os beneficios sdo
avaliados em termos monetéarios; j& os estudos que tém por base a relacdo custo-efetividade
sdo adotados a fim de considerar o fator custo na tomada de decisdo quanto as novas
tecnologias, uma vez que os recursos financeiros, assim como os demais (fisicos e humanos),
séo escassos e finitos.

De acordo com Alves (2012, p. 110), a comparagdo entre “os custos ¢ os beneficios
econdmicos sdo mediados pela atratividade de um investimento ou projeto educacional”; a
efetividade é comumente medida por meio dos “resultados dos testes de larga escala como
Prova Brasil e PISA ou indice de aprovacao, taxa de concluintes das etapas de ensino etc.”

Com base em Levin e McEwan (2002), tanto o custo-beneficio quanto o custo-
efetividade possuem vantagens e limitagfes. Em relacdo ao primeiro tipo de custo, assinalam
que tem o potencial de ser usado para avaliar se 0s beneficios superam os custos e permitir
que os resultados de custo-beneficio também possam ser comparados a varios programas de
diferentes areas sociais (educacdo, saude, por exemplo). No que se refere as limitacbes dessa
abordagem, os referidos autores indicam a dificuldade de aferir os resultados, em termos
monetarios, para o campo educacional.

Na perspectiva de Levin e McEwan (2002), os estudos de custo-efetividade sédo
importantes, dadas as enormes demandas da educacao e a busca constante de obter melhorias
educacionais com eles ou até com menos recursos. A principal vantagem da abordagem é que
ela pode ser facilmente conciliada com projetos de avaliacdo padrdo no &mbito da educacao,
sendo Util para avaliar alternativas que tém um ndmero limitado de objetivos. No entanto, sua
maior limitacdo é a dificuldade de estabelecer critérios para multiplas medidas, pois pode até
permitir escolher qual, dentre duas ou mais alternativas, é relativamente mais rentavel, mas
ndo a mais vantajosa.

Outra denominacdo bastante disputada é o conceito de investimento. Na contabilidade
de custos, “investimento ¢ um gasto ativado, dada a sua caracteristica de geracdo de
beneficios, ou seja, € o emprego de recursos com a finalidade de obtencdo, direta ou
indiretamente, de um lucro, imediato ou futuro”, isto é, sdo 0s gastos realizados em
determinada instituicdo publica ou privada com o objetivo de obter ganhos, de trazer retornos
(Santos, 2018, p. 21).
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Na perspectiva de Martins (2003), investimento significa gasto ativado em funcéo de
sua vida util ou de beneficios atribuiveis em determinado periodo, podendo ser designado,
ainda, como os sacrificios realizados com a aquisicdo de bens ou de servi¢os (gastos)
“estocados” para serem usados futuramente.

Para muitos especialistas, no campo educacional, o termo mais apropriado para referir-
se a0 montante financeiro que deve ser empreendido para garantir os insumos essenciais na
manutencdo e no desenvolvimento do ensino € investimento, pois consoante Alves (2012),
oferece retornos que ndo sdo apenas econdmicos, mas perpassam a formacdo integral do
educando, além de colocar o debate sobre a aplicacdo de recursos publicos em outro patamar.

Outro termo bastante utilizado em estudos que tratam do financiamento e de seus
desdobramentos € o conceito de gasto. Conforme Santos (2018, p. 20), gasto “representa um
sacrificio financeiro para a aquisicdo de bens e servicos, sacrificio esse caracterizado pela
entrega ou compromisso de entrega de recursos, geralmente em espécie.” Na perspectiva da
referida autora, o conceito aplica-se a todos os bens e aos servigos adquiridos, sendo exemplos
de gastos: a compra de matérias-primas; gastos com mao de obra, tanto na producdo quanto
na distribuicdo; gastos com honorarios da diretoria; gastos na compra de um imobiliario.

Quando a nomenclatura é relacionada ao gasto publico educacional, Castro (2011, p.
35) concebe-0 como sendo “os recursos financeiros brutos empregados pelo setor publico no
atendimento das necessidades e direitos educacionais.” Nesse campo do saber, o termo é
geralmente associado ao gasto-aluno, medida facil de ser obtida, apesar de ndo considerar as
especificacbes, como etapas e unidades escolares, e de ser uma medida imprecisa, pois nao
informa quanto, efetivamente, foi 0 montante de recursos aplicados para ofertar uma matricula
em cada escola e em cada etapa de ensino. O gasto-aluno é amplamente utilizado nos estudos
sobre financiamento, permitindo apreender informacdes gerais do total investido em educacéo
pelo total de matriculas da rede (Cardoso, 2018).

Para Alves e Pinto (2020), o gasto por aluno é compreendido como uma medida do
esforco do Estado em relacdo ao investimento em educagdo publica. Por sua vez, Abrahéo
(2005, p. 846) pondera que “a investigacdo dos gastos publicos na educagdo tem como
objetivo compreender o valor e 0 uso dos recursos colocados a disposi¢ao do Poder Publico
para gerar o bem-estar social, mediante a oferta de bens e servi¢cos educacionais para a
populacédo.”

Outra terminologia que precisa ser elucidada quando se trata de financiamento se
refere as despesas publicas. Ao discutir essa questdo, Silva (2007, p. 68) classifica despesa

publica como “os desembolsos realizados pelo Estado para atender aos servigos € aos encargos
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assumidos em beneficio geral da comunidade, seguindo as prescri¢des legais da Constituigéo,
ou em decorréncia de contratos ou outros instrumentos.”
No entendimento de Santos (2018, p. 22), despesa esta relacionada a trés perspectivas,

quais sejam:

1) a despesa é parte do orcamento, estando classificadas todas as autorizagdes para
gastos com as varias atribuicoes e funcbes de governo;

2) é a aplicacdo de certa quantia, por parte da autoridade ou agente publico, dentro
de uma autorizacéo legislativa, para a execucdo de um fim ou cargo do governo;

3) a despesa geralmente é previsivel e orgada, relacionada a um periodo e nao ao
produto ou processo produtivo.

Para Alonso (1999), na contabilidade publica, as despesas do governo confundem-se
com gastos, mas para diferenciar essas medidas, o referido autor esclarece que basta lembrar
que as despesas nos mostram como o governo financia 0s recursos que usa ou potencialmente
poderd utilizar, quais sejam despesas com pessoal, material de consumo, equipamento e
material permanente, servicos de terceiros, despesas financeiras etc. Nesse sentido, “a despesa
é, portanto, contabilizada quando incorrida (autorizada), e ndo quando é paga”, como alerta
Alonso (1999, p. 55), para quem, na contabilidade de custos, s6 sdo contabilizados como
custos os gastos direta ou indiretamente relacionados com a producdo — 0s demais gastos sao
contabilizados como despesas. Pela Lei n.° 4.320/64, as despesas sdo contabilizadas pelo
regime de competéncia do exercicio, ou seja, pela data do fato gerador, e ndo pelo seu efetivo
desembolso financeiro.

Uma vez tratadas as definicdes béasicas dos termos custo, investimento, gasto e

despesa, apresentamos a seguir como 0s custos sao inseridos nas normativas nacionais.

4.2 Custos nas normativas educacionais

Ao tratar do financiamento da educacdo, é preciso reconhecé-la como requisito para o
exercicio pleno da cidadania, para o desenvolvimento integral humano e para a melhoria da
qualidade social de vida da populagédo. Assim, em harmonia com a CF/1988, quando preconiza
que se garantam os insumos indispensaveis ao processo educacional, a partir da “igualdade de
condi¢des para o0 acesso € a permanéncia na escola” e a “garantia de padrdo de qualidade”
(Brasil, 1988, p. 1), a LDB n.° 9.394/96 estabeleceu, em seu art. 4°, inciso IX, com redagéo
dada pela Lei n.° 14.333/2022, que
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o dever do Estado com a educacdo escolar serd efetivado mediante a garantia de
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 provisao de mobiliario, equipamentos e materiais

pedag6gicos apropriados (Brasil, 2022, p. 1).

A LDB reforca essa intengdo no art. 74, quando trata do regime de colaboragéo entre
a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios, para o alcance de um padrdo minimo
de oportunidades educacionais para o ensino fundamental, com base no calculo de um custo
minimo por aluno, capaz de assegurar ensino de qualidade (Brasil, 1996), conforme o art. 211,
8 1° CF/1988 e art. 60, § 4°, ADCT, definido em termos precisos na LDB (art. 4°, 1X) como
“a variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento
do processo ensino-aprendizagem” (Brasil, 1996, p. 11).

Alinhados a LDB, a EC n.° 14/1996, que instituiu o Fundef, estabeleceu um prazo de
cinco anos para que a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios ajustassem,
progressivamente, suas contribuicdes ao fundo, de forma a garantir um valor por aluno
correspondente a um padrdo minimo de qualidade de ensino, definido nacionalmente (Brasil,
1996¢). Ressalta-se que tais dispositivos ndo foram respeitados pelo governo federal, pois
como advertiu Pinto (2006), o prazo definido pela EC n.° 14 encerrou-se em dezembro de
2001, sem que a Unido implantasse um valor por aluno-ano capaz de garantir um padrdo
minimo de qualidade para o ensino publico.

Frente a essa realidade, a Campanha Nacional pelo Direito a Educacéo teve papel
decisivo, pois essa rede de articulagcdo, juntamente com um conjunto de pesquisadores e de
representantes de diferentes entidades da sociedade civil, propés a implantacdo dos
mecanismos do CAQi e do CAQ, dispositivos incorporados no PNE (2014-2024).

A EC n.° 53/2006, que instituiu o Fundeb provisério e a EC n.° 108/2020, que criou 0
Fundeb permanente, além de determinar o valor anual minimo por aluno — tendo como
referéncia os anos iniciais do ensino fundamental urbano —, definiu ponderacdes aplicaveis a
diferengas etapas, a modalidades e a tipos de estabelecimento de ensino da educagdo basica.
No entanto, a defini¢do do valor por aluno no Fundeb néo parte dos insumos necessarios para
0 desenvolvimento da pessoa em sua integralidade, ndo havendo explicitacdo dos critérios
adotados para tal diferenciacgéo.

A esperanca de implementar um custo-aluno adequado, que atenda as reais
necessidades dos educandos, foi renovada com a aprovagdo do Fundeb permanente (EC n.°

108/2020). Em conformidade com o 8 7° do art. 211, “o padrdo minimo de qualidade de que
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trata 0 § 1° deste artigo consideraré as condi¢fes adequadas de oferta e ter4 como referéncia
0 CAQ, pactuados em regime de colaboracdo na forma disposta em lei complementar,
conforme o paragrafo Unico do art. 23 desta Constitui¢do” (Brasil, 2020, p. 2).

Diante do disposto na legislacdo educacional, reconhecemos que estimar o custo
aluno-ano é fator fundamental para que se garantam os insumos indispensaveis ao processo
educacional, como preconiza a CF em vigor, que definiu, entre os principios do ensino, a
“igualdade de condig¢des para o acesso e permanéncia na escola” e a “garantia de padrao de
qualidade” (Brasil, 1988, art. 206, inc. | e VII).

Assim, uma vez apresentada a tematica na legislacdo que baliza a educacdo publica
brasileira, a seguir apresenta-se a revisdo de literatura, focalizando os estudos que tratam sobre

custos educacionais e custo-aluno, temas que dialogam diretamente com esta tese.

4.3 Panorama geral: estudos sobre custos educacionais

Para realizar o levantamento das producdes que versam sobre custos educacionais,
utilizamos como opcdo metodoldgica a revisdo sistematica, por entendermos que esse tipo de
estudo se configura como uma importante ferramenta para verificar o movimento da producao
cientifica sobre determinado tema. O termo custo “¢ utilizado para designar o conjunto de
gastos do Estado na aquisicdo ou contratacdo dos recursos necessarios a oferta da educacéao
publica”, nos termos de Alves (2012, p. 95). Portanto, apenas 0s estudos que estimaram custo
direto ou custo real foram inseridos na revisao das pesquisas sobre a tematica.

No entendimento de Gomes e Caminha (2014), a revisdo sistematica possibilita o
acompanhamento da trajetéria das producdes cientificas, possuindo a poténcia de revelar
lacunas, proporcionar direcionamentos teoricos e metodoldgicos, além de propor
continuidades de pesquisas relacionadas ao campo do saber em foco. Nesse mesmo sentido,
Ercole, Melo e Alcoforado (2014) ressaltam que a revisao sistematica € um método utilizado
para responder a uma pergunta especifica sobre determinado assunto, reputando trabalhos
originais com rigor metodoldgico.

Com base nessa fundamentacdo, a realizacdo do levantamento das produgOes sobre
custos com a educacdo teve como direcionamento a seguinte questdo norteadora: quais 0S
tipos de metodologias sdo mais utilizados para estimar o custo real direto dos alunos das
escolas publicas?

Tendo em mente esse questionamento, as analises ocorreram com base em uma selegéo

de estudos que discorrem sobre os custos educacionais, focalizando o custo-aluno-real, 0s
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custos diretos e, ainda, estudos sobre custos que tivessem uma metodologia aplicavel em
escolas publicas da educacéo basica.

A triagem teve por suporte o banco de dados da Scientific Eletronic Library On-line
(SciELO), da Revista Fineduca, do Catalogo de Teses e Dissertacbes da Fundacédo
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e do Google
Académico, realizada por meio de busca direcionada de trabalhos. Ainda foram incluidas
producdes que ndo apareceram nos bancos citados, mas que sdo consideradas de grande
relevancia académica para a tematica investigada.

A busca nas bases de dados citadas ocorreu em janeiro de 2024, lancando méo dos
descritores custo-aluno direto e custo-aluno real, levando a localizacdo de 80 e 50 estudos,
respectivamente. A partir da leitura do titulo e dos resumos das pesquisas, optamos por filtrar
somente os trabalhos da &rea da educagdo que tivessem como objeto de anélise o custo-aluno
direto/real das etapas e as modalidades de ensino da educacdo bésica.

De acordo com Verhine (2006), os primeiros estudos sobre custos educacionais no
Brasil foram realizados no comec¢o dos anos 1970, sob uma perspectiva econémica, sendo
exemplos de investigacbes pioneiras e metodologicamente rigorosas as pesquisas
desenvolvidas por Levy, Caprino e Nunes (1970); Castro, Assis e Oliveira (1972); e Castro
(1973).

A partir da década de 1980, a perspectiva de andlise de custos incluiu, além dos
estudiosos académicos, que procuravam maior compreensdo teorica, 0s agentes técnico-
administrativos que desejavam fornecer informacdes para subsidiar politicas governamentais
de educacdo (Verhine, 2006).

Apds a proclamacdo da Carta Magna de 1988 e a criacdo de normativas que
mencionavam em seu bojo um valor minimo para custar a educacéao, no contexto da instituicdo
da politica de fundos para financiar o ensino publico, o custo da educacéo publica tornou-se
uma tematica fundamental e bastante discutida por pesquisadores e entidades que defendem
o direito & educagdo gratuita e com qualidade social, com base no levantamento dos insumos
necessarios para promover um ensino que forme o cidaddo em suas multiplas dimensdes.

Dentre os diversos estudos, com base nos critérios de inclusdo, selecionamos onze que
merecem atencdo especial em virtude de seu escopo e rigor metodoldgico, e de terem sido
desenvolvidos no Brasil. Em conjunto, esses trabalhos sdo Uteis para ilustrar tanto o potencial

quanto os problemas inerentes aos célculos para a estimativa dos custos educacionais.
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A seguir, no Quadro 1, mostramos uma breve caracterizagao desses trabalhos, que sdo
uma tese, duas dissertacOes de mestrado, duas pesquisas nacionais financiadas pelo INEP e
seis artigos. A sintese contempla o titulo dos trabalhos, o autor, 0 ano e o banco de dados onde

foram localizados.

Quadro 1 — Sintese das pesquisas sobre custo-aluno desenvolvidas nas escolas publicas do Brasil

Titulo da obra Autor Ano Banco de dados
Andlise  econdmica do sistema | LEVY, S.; CAMPINO, A. 1970 Google — Dominio
educacional de Sdo Paulo C.; NUNES, E. M. publico
O custo do ensino publico no estado de
Sédo Paulo — estudo de custo/ano na rede | PARO, V. H. 1981 | Google académico
estadual de primeiro e segundo graus
O custo de funcionamento das escolas | XAVIER, A. C. da R, 1986 Google — Dominio
publicas de 1° grau - Regido Norte MARQUES, A.E. S. publico
gutfll:igo r?(laur;)rar;ﬁ: err]essjgﬁaglérs]dzg]euné?; CARPINTERO, ~J. = N Google académico

. BACIC, M. J. 2001

pesquisa de campo
O custo-aluno em unidades de ensino | BACIC, M. J.;
infantil puablico municipal: resultados | VASCONCELOS, L. A.| 2005 | Google académico
de uma pesquisa de campo T.; MARTINEZ, J. W.
Pesquisa Nacional Qualidade na | CAMARGO, R. B. de;
Educacéo: problematizagdo da | OLIVEIRA, J. F. de; 2006 | Google
qualidade em pesquisa de custo-aluno- | CRUZ, R. E. da;
ano em escolas de educacdo bésica GOUVEIA, A. B.
Pesquisa Nacional Qualidade na
Educacdo: custo-aluno-qualidade em | VERHINE, R. E. 2006 | Google
escolas de educacéo bésica — 2% etapa
Custo direto de financiamento das Catalogo de Teses e
escolas publicas municipais de Teresina | SILVA, M. J. G. de S. e. 2008 | DissertacGes -
— Piaui Capes
Custo aluno/ano da educacéo infantil da Catélogo de Teses e
rede publica municipal de ensino de 2014 | DissertacGes -
Teresina-Pl, em 2012 SOUSA, A. M. de. Capes
Uma analise do custo-aluno em escolas | - \pnos0, 3. A, 2018 | Revista Fineduca
de uma rede municipal de ensino
O custo por aluno das escolas da rede
municipal de Curitiba: tensbes entre | FERRAZ, J. P. V. 2020 | Google
desigualdade e diferenca de recursos

Fonte: dados da pesquisa (2022).

O primeiro grupo de estudos selecionado para a revisdo foi desenvolvido antes da
proclamacdo da CF/1988, por analistas econémicos que passaram a se dedicar com mais
intensidade ao planejamento educacional, tendo como categoria principal o custo-aluno. E o
caso de Levy, Campino e Nunes (1970), que buscaram estimar os custos sociais diretos e
indiretos da educacéo no estado de S&o Paulo, considerando diferentes etapas e modalidades
de ensino. Metodologicamente, tomaram por base informacdes contabeis obtidas na Secretaria
Estadual de Educacdo, referentes as despesas correntes e de capital.

Os supracitados autores apuraram as despesas reais, diretas e indiretas da rede com

base nas seguintes categorias: despesas correntes - pessoal docente, ndo-docente, outras
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despesas com pessoal, manutencdo e reparo de prédios, reposicdo de material didatico e de
maveis, administracdo da escola, outros gastos com operacao; e despesas de capital — terrenos,
prédios e construcdes, equipamento fixo, instalacoes e juros.

Assim como Galvao (2021), um dos aspectos observados na referida pesquisa foi a
Importancia que as despesas correntes assumiam nos custos educacionais, tanto para os anos
iniciais e finais do ensino fundamental quanto para o ensino médio; para cursos técnicos, tais
despesas correspondiam a, aproximadamente, 90% do total dos gastos

A pesquisa de Paro (1981) tinha como objetivo determinar os custos diretos do aluno-
ano em 66 escolas pertencentes ao estado de S&o Paulo. Um dos pioneiros do campo da
educacdo a desenvolver estudos sobre a tematica, ele utilizou os seguintes critérios para
agrupar as escolas: tipo de ensino; regido; renda per capita da clientela; nivel de caréncia;
hierarquia funcional dos municipios; nimero de turmas, turnos e de alunos. Adicionalmente,
considerou o levantamento de trés tipos de despesas: despesas de capital (terreno, prédio
escolar e os equipamentos); despesas correntes (pessoal, material de consumo, material
didatico, material de utilidade publica) e despesas sociais (assisténcia nutricional, médica e
odontoldgica).

Destacamos como principais achados da investigacdo a predominancia das despesas
com pessoal nas escolas, que correspondem a 76% do custo por aluno (sendo que 60% dessa
taxa dizem respeito aos salarios dos docentes), e 0 menor peso das parcelas sdo relativas as
despesas de capital (18,4%) e as despesas sociais (2,85%). Além disso, os resultados
indicaram certa associacdo entre o custo por aluno e as classes de renda per capita.

O estudo de Xavier e Marques (1986) analisou os custos de funcionamento das escolas
publicas de 1° grau da Regido Norte, intentando auxiliar a tomada de decisao e o planejamento
educacional, tanto na administracao federal quanto nas administracdes estaduais. O estado de
Rondbnia ndo participou da pesquisa, “devido a desacertos da equipe da Secretaria de
Educagdo, encarregada do levantamento das Informagdes” (Xavier; Marques, 1986, p. 10).

O relatorio foi produzido com base em escolas publicas de cinco estados, considerando
a esfera municipal e estadual. A amostra deveria conter escolas: segundo a zona (urbana e
rural); segundo a dependéncia administrativa (estadual, municipal e federal); segundo as
diversas regides da unidade federada (distinguindo-se a capital do interior), consideradas em
suas variagdes de renda, populacéo e escolarizacao; segundo o numero de salas de aula.

As categorias levantadas para o calculo dos custos consistiam em: custo com pessoal;
custo com material de consumo; custo com material permanente, entre outros, incluidos 0s

referentes aos servigos de terceiros e a outras despesas. Notamos que 0 custo com pessoal
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representou 70% dos custos nas escolas estaduais e 60% nas municipais; do custo com pessoal,
os docentes representaram a maior parte, tanto na rede estadual quanto na municipal — 80% e
91%, respectivamente; as escolas estaduais tiveram um custo por aluno mais elevado na zona
urbana do que na rural, correspondente a 22,3%; nas municipais, apreendeu-se 0 mesmo
comportamento.

Para Galvédo (2021), a referida pesquisa inovou, ao fazer uma aproximagao entre o
financiamento da educacao e os resultados educacionais. A investigacao pareceu antever a
elaboracdo dos estudos que posteriormente se dedicaram a estimativa do CAQ, indicando a
necessidade de trabalhos voltados ao custo necessario por aluno para que escolas operassem
em condigdes de oferecer ensino de qualidade (Carreira; Pinto, 2007).

Os levantamentos de custo-aluno no ensino fundamental publico do Brasil, realizados
por Carpintéro e Bacic, em 2001, visaram a determinar o custo-aluno por ano de 103 unidades
escolares do ensino fundamental (1* a 82 série) situadas em sete Aglomeragdes Urbanas
Metropolitanas (AUMSs) que fazem parte de seis estados do Brasil, a saber: Goiania (Regiédo
Centro-Oeste); Belém (Norte); Salvador (Nordeste); Belo Horizonte, Sdo Paulo e Campinas
(Sudeste); Curitiba (Sul).

A definicdo das regides de coleta e o nimero de unidades escolares a serem
pesquisadas em cada uma delas envolveu um conjunto de critérios que procurou expressar
diferencgas béasicas quanto a aspectos como: renda média e salario docente médio regional;
acesso as unidades escolares; tipo de dependéncia administrativa (estadual e municipal); e
porte dos estabelecimentos.

Foram computados todos o0s gastos realizados pela unidade escolar,
independentemente de sua fonte: recursos federais, estaduais, municipais; doagdes; verbas
diversas obtidas de forma autbnoma pela unidade escolar; recursos da Associacao de Pais em
Mestres etc. Essa metodologia, que seguiu a l6gica basica do custeio por atividades, deveria
possibilitar: a determinacdo e a analise de custo-aluno por série de cada escola; o custo-aluno
médio de cada escola; o custo total de cada escola; o custo das principais atividades da escola;
o controle e a andlise de custos. Os resultados obtidos na averiguacdo dos custos direto e
indireto por aluno-ano evidenciaram as significativas assimetrias regionais e as diferencas
entre custos em uma mesma regido, dependendo da esfera de governo (estadual/municipal) a
qual a unidade escolar estivesse subordinada.

O maior item de custo apurado foi o salario, sendo a diferenca nas remuneracées
regionais o principal fator de explicacdo do diferencial custo-aluno. Para os autores do estudo,

é importante discutir, desenvolver e aplicar metodologia para o calculo do custo-aluno por



101

nivel de ensino e por esfera de governo, pois esse célculo, por intermédio de uma metodologia
adequada, poderia transformar-se em um sistema de informacdes e ser incorporado ao Censo
Financeiro da Educacdo, passando a fazer parte de um sistema integrado de informacdes e
constituir um procedimento de rotina dos gerenciadores do sistema educacional.

O trabalho de Bacic, Vasconcelos e Martinez (2005) sobre o custo-aluno em 31
unidades de educacao infantil publica municipal foi baseado na metodologia criada por Bacic
e Carpintéro (1998), metodologia inicial de calculo de custos que tinha como objetivo permitir
0 estabelecimento de mecanismos e parametros para a montagem de um sistema de
informacdes, a execucdo de politicas e o cumprimento de dispositivos legais.

O texto dos referidos autores analisa a conveniéncia (ou ndo) do uso de unidades
maiores para obter ganhos de escala. Para a definicdo das unidades pesquisadas, usaram-se
técnicas estatisticas que dividiram o universo de Escolas Municipais de Educacdo Infantil
(EMEIS) em clusters (conglomerados ou grupos) de atributos semelhantes. O critério para a
selecdo da amostra foram as escolas consideradas “tipicas.”

Nessa l6gica, empregou-se o método de Ward sobre as distancias estatisticas entre as
observac@es, utilizando os seguintes critérios: indicadores de porte; e indicadores de
qualidade. A pesquisa levantou os custos diretos de cada escola, tendo em vista as categorias
de andlise: salarios (pessoal com atividade em aula, pessoal sem atividade em aula); contas;
depreciacdo; despesas; alimentacéo e transporte; e gastos néo realizados por insuficiéncia
de recursos.

O estudo em analise pretendeu investigar se existiam vantagens de custo caso fosse
adotado um modelo que privilegiasse as unidades escolares de maior porte. Em outras
palavras, 0s pesquisadores almejaram saber se haveria diminui¢do do custo por aluno se
aumentasse o porte da unidade escolar. Assim, informaram que ndo foi possivel observar
vantagens absolutas de custo em favor das EMEIs de maior porte. Os achados da pesquisa
apontaram que pode ser mais produtivo melhorar as praticas de gestdo das unidades escolares
que apostar no aumento do porte para obter ganhos de custo; e identificaram sensiveis
variacgoes do custo-aluno entre as EMEIs.

O relatorio publicado por Camargo et al. (2006) é parte de uma pesquisa nhacional
denominada Levantamento do custo-aluno-ano em escolas de educagéo basica que oferecem
condicBes para a oferta de um ensino de qualidade, financiada pelo Inep. A pesquisa foi
composta por uma amostra intencional de 82 escolas publicas de educacdo basica (entre
urbanas e rurais), localizadas em sete estados brasileiros (Goids, Para, Parana, Piaui, Rio

Grande do Sul, Sdo Paulo e Ceara), cuja caracteristica central era o reconhecimento como
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escola de boa qualidade, com base em critérios e em indicadores estabelecidos pelo Inep e
pela coordenagédo da pesquisa nacional.

O estudo objetivou identificar o conjunto de fatores, componentes e/ou insumos
indispensaveis a realizacdo de um ensino de qualidade em diferentes unidades escolares.
Como procedimentos metodoldgicos, foram levantados os custos diretos com: pessoal
docente; pessoal técnico-administrativo e de apoio, incluindo direcdo e equipe pedagdgica;
material de consumo; material permanente; instalagcdes; outros insumos, além da utiliza¢éo de
diversos instrumentos de pesquisa e de aplicacédo de entrevistas.

A relevancia dessa pesquisa deu-se em virtude da riqueza metodoldgica e por obter
resultados que comprovaram que 0 componente de maior peso no custo é o de pessoal
(docentes, funcionérios técnico-administrativos e de apoio), de modo que esse custo
representou, em media, mais de 80% do custo-aluno-ano, chegando, em alguns casos, a mais
de 90%, corroborando as pesquisas analisadas nesta revis&o.

A investigagdo teve as seguintes conclusdes: uma escola de boa qualidade € uma
construcdo de sujeitos engajados pedagogica, técnica e politicamente no processo educativo;
a relacdo existente entre alunos, por turma, docentes e funcionarios técnico-administrativos e
de apoio é um aspecto determinante das condi¢cdes de oferta de qualidade; existe uma
diversidade no custo-aluno, decorrente das diferencas existentes entre as etapas ou as
modalidades da educacdo bésica, das diferencas entre as redes de ensino nos estados, das
diferencas e das desigualdades regionais existentes no Brasil, as quais afetam o financiamento
e a qualidade da educacéo.

A publicacdo de Verhine (2006) sobre o levantamento do custo-aluno-qualidade em
escolas de educacdo bésica, segunda etapa da Pesquisa Nacional financiada pelo Inep (2006),
pretendeu determinar o custo-aluno de escolas publicas de diversos tipos e contextos,
contemplando 95 escolas publicas localizadas em 44 municipios de oito estados brasileiros
(Piaui, Ceara, Para, Goias, Minas Gerais, Parand, Rio Grande do Sul e Séo Paulo).

O método utilizado para estimar o custo foi denominado de ingredientes, abordagem
que parte do geral para o especifico, via desagregacdes consecutivas, identificando o valor do
custo de cada insumo ou cada recurso necessario para implementar o programa ou a
intervencao sob analise. Consoante Verhine (2006), explicitou que a amostra foi intencional,
constituida por escolas que alcangaram critérios de qualidade, indicadas pelo Inep, com base
em dados do Censo escolar e, também, pelos oito grupos responsaveis pelo trabalho de campo.
O estudo partiu dos seguintes questionamentos: qual o custo minimo da educacgéo basica de

qualidade? Como o custo minimo da oferta de ensino se diferencia, segundo 0s varios
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niveis/etapas/modalidades da educacdo basica? Quais os determinantes do custo-aluno de
qualidade e como esses fatores se relacionam entre si?

Para responder a tais questionamentos, cumpriu-se o levantamento dos custos de seis
ingredientes, quais sejam: pessoal; material de consumo; merenda; material permanente;
outros insumos; e instalacdes fisicas. O computo desses custos permitiu ao susodito autor
calcular os custos com base em duas dimensdes: custo de manutencdo do ensino (MAN); e
custo econémico total (ECO). De modo geral, os dados da pesquisa confirmaram que o
componente principal do custo-aluno é o custo com pessoal; que o custo-aluno tende a variar
entre as unidades federativas, de acordo com a renda per capita do estado, com os valores
mais altos nos estados das Regides Sul/Sudeste, e mais baixos nas escolas da Regido Nordeste,
de modo que o custo-aluno tende a ser mais alto nas cidades-capitais do que fora delas.

A investigacdo realizada por Silva (2008), no ambito do Mestrado em Educacéo,
examinou o custo direto de financiamento das escolas publicas municipais de Teresina-Piaui,
visando a analisar e a calcular o custo-aluno-ano de uma amostra de 17 escolas de ensino
fundamental regular localizadas nas zonas rural e urbana, classificadas segundo o tamanho e
a etapa de ensino, tendo como cenéario o processo de transicdo do Fundef para o Fundeb.

O estudo considerou um conjunto de problematizagdes, a saber: qual o custo-aluno-
ano das escolas publicas do ensino fundamental da rede publica municipal de ensino de
Teresina em 2006? Qual(is) a(s) categoria(s) de insumos apresenta(m) maior participagdo na
composicao do custo direto das escolas municipais e que fatores se apresentam como elemento
interveniente nesse custo? Qual a participacdo do Fundef na composi¢do do custo-aluno/ano
na rede pablica municipal de ensino em 2006?

Para coletar os dados, a supracitada autora utilizou o método de ingredientes, baseado
nos estudos de Verhine (1998, 2003). Foram definidas seis categorias na participacdo do
custo-aluno-ano: pessoal; implantacdo do imdvel; material permanente; material de consumo;
servigos; e outros insumos. Os resultados da pesquisa denotaram que o0 principal componente
do custo-aluno-ano € o custo com pessoal; que as escolas localizadas na zona rural apresentam
um custo-aluno-ano mais alto do que as escolas localizadas na zona urbana; e que esse
resultado esta associado ao quantitativo de matriculas das escolas localizadas em cada zona.

Dando continuidade a revisdo sistematica, a pesquisa de Sousa (2014) almejava
analisar e calcular o custo-aluno-ano dos Centros Municipais de Educacéo Infantil (CMElIs)
da Rede Pablica Municipal de Ensino de Teresina no ano de 2012, tendo como cenario a
politica de fundos para o financiamento da educacdo, com foco, especificamente, no Fundeb.

Assim como Silva (2008), Sousa (2014) usou o metodo de ingredientes para realizar o
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levantamento das informacgdes necessarias para o calculo do custo-aluno-ano, estabelecendo
um plano de coleta dos dados envolvendo seis categorias que representam os custos diretos
de cada CMEL: profissionais da educacgédo; merenda/transporte escolar; livro didatico; recursos
financeiros oriundos do governo federal e do tesouro municipal; outros insumos; e despesas
com a administracdo da secretaria.

A estimativa de custos foi realizada em 152 CMElIs, localizadas nas zonas urbana e
rural da capital, e partiu dos questionamentos: quais categorias de insumos compdem 0 custo
aluno-ano da educacao infantil na Rede Publica Municipal de Ensino de Teresina? Qual o
custo aluno-ano da educacéo infantil da Rede Publica Municipal de Ensino de Teresina em
2012? Qual a participagdo do Fundeb na composi¢édo do custo-aluno-ano da educacéo infantil
da Rede Publica Municipal de Teresina? (Sousa, 2014).

A pesquisa revelou que os CMEIs localizados em zona rural apresentaram custo-
aluno-ano mais alto do que os localizados em zona urbana; o nimero de matricula do CMEI
e, consequentemente, a relacdo professor-aluno tem forte impacto na elevagdo desse custo. A
categoria Profissionais da educacdo correspondeu a 84,2% do valor do custo-aluno dos
CMElIs da rede; o repasse do Fundeb para o municipio ndo cobriu as despesas com a
manutencdo e o desenvolvimento da educacdo infantil no municipio; além de observado um
grande distanciamento entre o valor do custo-aluno-ano encontrado na referida pesquisa e 0s
valores proposto pelo CAQI para essa etapa de ensino (Sousa, 2014).

Enfatizamos que a partir dos estudos elencados na revisdo sistematica, principalmente
os de Silva (2009) e Sousa (2014), fizemos a opcdo pelo método de ingredientes por
entendermos ser 0 mais adequado para nortear 0s caminhos para o levantamento dos insumos
das categorias que compde o custo direto e o calculo do custo-aluno nas escolas de tempo
integral na presente pesquisa.

O ultimo estudo selecionado para a revisao sistematica dedicou-se a estimar o custo-
aluno real de 379 escolas municipais de Curitiba e analisar possiveis disparidades entre 0s
valores praticados (Cardoso, 2018). A pesquisadora utilizou para o calculo do custo-aluno real
0 montante destinado ao pagamento dos profissionais de educagéo, utilizando os microdados
da folha de pagamento, juntamente com os do Censo escolar 2013. Para a analise do custo-
aluno por etapas, as escolas foram inicialmente separadas por arranjos de creche, pré-escola,
ensino fundamental — anos iniciais, ensino fundamental — anos finais, ensino médio, EJA,
educacéo profissional, turmas multisseriadas ou multietapas, e turmas de educacgéo especial

exclusiva.
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Dentre os achados do estudo, Cardoso (2018) destaca que, comparando as mesmas
etapas da educacdo basica, as escolas apresentaram uma variacgao relevante de custo por aluno,
no que diz respeito a salarios, e que parte da variacdo poderia estar relacionada a diferencas
de necessidades de recursos como, por exemplo, os custos de escolas exclusivas de educacao
especial, que sdo significativamente maiores que os das demais. Nesse sentido, as etapas e as
modalidades poderiam influenciar na diferenciacdo de custo. A supracitada autora inferiu,
ainda, que a diferenca entre os custos pode significar uma possivel desigualdade nas condicoes
de oferta de ensino em escolas de um mesmo municipio e de mesma rede (Cardoso, 2018).

A pesquisa de Ferraz (2020) sobre o custo por aluno das escolas da rede municipal de
Curitiba buscou responder se o custo por aluno calculado para cada unidade escolar da referida
rede revelava condi¢des de financiamento desiguais ou diferentes. Os dados obtidos sdo do
ano de 2017 e consideram 0s gastos com agua, energia elétrica, telefone/internet, transporte e
recursos descentralizados (municipal e federal), além de despesas relacionadas a remuneragéo
dos profissionais do magistério e dos demais servidores da educacéo, e a alimentacdo de 185
escolas.

As andlises dos dados da referida tese evidenciaram que o custo-aluno médio das
escolas, em 2017, foi de R$ 8.145,20; o menor custo-aluno foi de R$ 4.556,06; e o maior, R$
34.462,81 — referente a uma das trés escolas que atendem, exclusivamente, a modalidade de
educacdo especial. Sobre as politicas municipais que impactam o custo-aluno, a autora em
comento destaca o Dificil Provimento, adicional pago para todos os profissionais, servidores
publicos, que atuam em escolas que apresentam situac6es de vulnerabilidade.

No que diz respeito a participacdo dos insumos na composicao dos custos, a variavel
que teve o maior montante de recursos foi a remuneracdo das profissionais do magistério
(78%), seguida da alimentacdo (10%) e da remuneracdo dos demais servidores da educacéo,
lotados nas escolas (8%). As demais varidveis representaram, cada uma, 1% do custo, exceto
telefone e luz, que corresponderam a menos de 1%.

Ferraz (2020) infere, ainda, que as analises do custo-aluno das escolas municipais de
Curitiba revelaram situacgdes desiguais e diferentes, sendo observados resultados positivos
advindos de politicas publicas decorrentes das a¢bes do estado, que agiu em situacfes de
desigualdades sociais e econdmicas no sentido de buscar resultados equanimes por intermédio
da educacéo.

De modo geral, o conjunto das pesquisas analisadas denotam caracteristicas

semelhantes, fato que pode ser justificado pelo critério de sele¢cdo dos estudos que
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consideraram, entre os tipos de custos investigados, os custos diretos e 0s custos reais das
escolas da educagdo bésica publica.

Constatamos que, com excecao da pesquisa de Cardoso
(2018), que teve por base somente uma categoria de andlise, as demais utilizaram até seis
categorias de insumos, empregando diversos tipos de metodologias e de critérios, o que
dificulta a comparagéo dos valores praticados devido, principalmente, ao fato de terem sido
realizados em momentos histdricos, politico-econémicos distintos, em diferentes regides,
devendo, portanto, ser criteriosa qualquer correlacdo entre os custos encontrados nesses
estudos, como alerta Alves (2012).

Considerando que sete dos dez estudos elencados para a revisdo ocorreram apos a
consagracdo da CF/88 — contexto de profundas mudancas na politica educacional brasileira,
com a criacdo de leis que tencionaram assegurar o direito a educacdo e que mencionam, em
seu bojo, os custos para um ensino de qualidade —, concebemos que a motivagdo comum para
a estimativa dos custos educacionais era compreender essa realidade, mediante producgéo de
conhecimento, nortear a administracdo das redes publicas de ensino, principalmente quanto a
tomada de decisdo sobre o planejamento das acdes educativas e a quantidade de recursos
necessarios para implantar determinada politica e municiar a luta por um padréo adequado de
financiamento, cabendo problematizar se o quantitativo de verba seria suficiente para o
desenvolvimento de uma educacdo de qualidade.

A falta de um modelo padréo para estimar os custos de cada etapa, modalidade e tipo
de estabelecimento, em face das especificidades de cada regido, dificulta o desenvolvimento
de pesquisas sobre a tematica no campo cientifico, pois cada pesquisador tende a criar seu
préprio método ou mesmo aplicar metodologias que ndo expressam a realidade investigada.
No entendimento de Alves (2012, p. 131), “isso se deve a auséncia de uma sistematica de
geracdo de informac@es sobre custos em diversos niveis (por aluno, escola ou etapa de ensino
etc.) nas secretarias de educacgéo.”

Outro fato apontado nas dez pesquisas e neste estudo é a dificuldade na obtencdo de
informagdes, que estdo literalmente espalhadas, “pois em geral, as escolas ndo tém dados
sobre o custo de seu funcionamento e ndo conseguem fornecer informagfes basicas para
calculd-10”, sendo necessario buscar esses dados em varios departamentos, tendo, inclusive
de contar com a boa vontade de quem vai fornecé-los (Alves, 2012, p. 131).

Como néo bastasse a dificuldade no acesso aos dados, as informagdes coletadas nas
plataformas oficiais s@o desencontradas e bastante limitadas, fato que ndo deveria ocorrer,

visto que as acOes em que sdo empregados recursos publicos deveriam primar pela
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transparéncia de seus dados. No caso do banco de dados do Siope, “estudos tém ponderado
problemas no sistema que inviabilizam a efetiva transparéncia e controle social” (Cruz; Silva;
Sousa, 2021, p. 6).

Em sintese, os fatores explicativos dos custos diferenciados podem estar relacionados
a inumeras razdes, a exemplo de: tipo de método; fontes de dados utilizadas; categorias de
insumos eleitas; porte e localizagdo das escolas; tipo de modalidade de ensino e turno (parcial
e/ou integral). Além disso, para pesquisas que demandam dados mais desagregados,
observamos que a coleta de dados foi feita diretamente no local objeto da analise (municipio
ou escola).

A fim de estimular a discussdo construtiva e aprimorar a revisao dos estudos que
versam sobre o tema, apresentamos quatro abordagens para analise de custos educacionais na
perspectiva da qualidade, no contexto estadunidenses, visto que, os especialistas daquele pais
possuem uma vasta literatura sobre custos educacionais, com o intuito de “determinar
objetivamente o montante de financiamento necessario para fornecer a todos os alunos uma
oportunidade significativa para uma educacao adequada” (Rebell, 2006, p. 466).

Conforme o referido autor, a producéo sobre a tematica pode estar correlacionada com
0 crescente sucesso de demandantes em litigios de adequacdo do financiamento da educacéo,
isso porque, nos EUA, o montante de recursos destinados ao setor pode ser questionado nos
Tribunais de Justica estaduais. Outrossim, ressalta que esses estudos tiveram um impacto
significativo, pois as legislaturas se basearam diretamente nas produgdes sobre custos para
formular as politicas de financiamento da educacéo.

Visando a contribuir com as pesquisas sobre custos — dada a sua importancia como
ferramenta para os sistemas de financiamento da educacdo estadunidense —, Rebell (2006)
apresenta quatro metodologias basicas: abordagem de julgamento profissional; metodologia
de julgamento especializado; abordagem bem-sucedida do distrito escolar; abordagem da
funcéo de custo.

A primeira dessas metodologias, a abordagem de julgamento profissional, parte de um
prototipo basico, estabelecido por painéis de educadores distintos, com experiéncia relevante,
para projetar um programa educacional que ofereca uma educagdo adequada e que identifique
0s recursos especificos necessarios para fornecer aos alunos de baixa renda, com deficiéncia
ou aprendizes de inglés (ELLs), a oportunidade de obter uma educacdo adequada (Rebell,
2006).

Segundo o referido autor, a principal vantagem dessa abordagem tem por base 0s

julgamentos dos profissionais altamente qualificados, com experiéncia tanto na
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implementacgdo do programa quanto na alocagdo de recursos, porquanto sdo familiarizados
com as necessidades de aprendizado de um estado ou local especifico. Como desvantagem, o
autor em apreco cita que esse método é baseado em julgamentos agrupados e ndo faz uso das
metodologias estatisticamente orientadas.

A segunda perspectiva, denominada metodologia de julgamento especializado, ou
modelo baseado em evidéncias, privilegia a literatura sobre modelos de reforma escolar
“comprovadamente eficazes”, tendo como base pesquisas sobre melhores praticas
comprovadas para definir os insumos do custo educacional. Dentre as vantagens dessa
metodologia, Rebell (2006) cita a simplicidade, a transparéncia e a capacidade de abranger
uma gama de necessidades e de resultados educacionais. No entanto, essa for¢a adicional pode
ser sua maior fraqueza, pois as evidéncias de pesquisa sobre a eficacia das abordagens de
reforma especificas defendidas sdo limitadas, inconclusivas ou controvertidas, ou sua
aplicabilidade no contexto especifico ndo foi testada, prejudicando a validade dessa
metodologia (Rebell, 2006).

A terceira abordagem, denominada abordagem bem-sucedida do distrito escolar,
procura identificar os distritos escolares que estdo atendendo aos padrBes estaduais
estabelecidos e utilizam seus gastos médios como estimativa justa do custo real de uma
educacdo adequada. A l6gica dessa abordagem é que qualquer distrito eficiente deve ser capaz
de alcancar resultados compardveis aos alcangados pelos distritos “bem-Sucedidos”, se
munidos do quantitativo de recursos identificado (Rebell, 2006).

Todavia, o ponto forte dessa metodologia € a ligacdo direta e quantificavel que ela
estabelece entre os custos da educacdo e os resultados desejados, enquanto uma grande
limitacdo da abordagem das escolas bem-sucedidas diz respeito a dependéncia da
disponibilidade de dados precisos em uma ampla variedade de varidveis de entrada e saida
(Rebell, 2006).

A quarta abordagem, designada funcdo de custo, usa a modelagem estatistica para
determinar quanto custariam os diferentes niveis de desempenho. Com isso, tentam
estabelecer quanto determinado distrito escolar precisaria gastar em rela¢do ao distrito médio
para produzir uma meta de desempenho definida, considerando as caracteristicas do distrito
escolar e de seu corpo discente (Rebell, 2006).

Em consonancia com o autor, 0s pontos positivos dessa abordagem perpassam 0 uso
de correlagBes estatisticas ainda mais precisas, emprega uma gama mais abrangente de
varidveis analiticas e calcula ajustes exatos para refletir os custos de atendimento a alunos

com necessidades especiais. Como dificuldades, Rebell (2006) aponta o fato de serem
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modelos dificeis de explicar fora dos circulos académicos, limitando o grau de confianga, a
precisdo e a aplicabilidade dos resultados do estudo.

E possivel inferir, com base nas abordagens expostas, que a depender da metodologia
adotada, a quantidade de recursos financeiros para assegurar uma educacao de qualidade pode
sofrer alteracdo. Isso porque, além das variacBes causadas pelas quatro metodologias
separadas, cada equipe de pesquisa que realiza um estudo de custo faz uma série de
julgamentos de valor ou suposic¢des, tanto ao definir medidas de entrada e saida quanto ao
projetar e realizar o processo de pesquisa (Rebell, 2006).

Outro fator que causa essa diferenciagdo no financiamento para uma educagéo
adequada nas abordagens discutidas é o tipo de orientagdo, pois umas sdo pensadas com base
nos recursos, como € o caso da abordagem realizada, ancorada no julgamento profissional;
outras, nos resultados, a exemplo da abordagem funcéo de custo.

E oportuno elucidar que existem outras abordagens para estimar o financiamento
adequado para a educagdo. Nos estudos discutidos com base na literatura brasileira, assim
como nas abordagens apresentadas no contexto estadunidense — pela propria natureza da
pesquisa — a metodologia de estudo de custo adotada envolve uma série de premissas
implicitas e de influéncias externas que podem impactar o resultado.

Na concepc¢do de Rebell (2006), o aperfeicoamento das préaticas profissionais na
pesquisa de estudos de custos seréa essencial para o uso continuo deles, como uma ferramenta
valiosa na concepcao e no financiamento total dos sistemas educacionais. Ademais, é preciso
que esses estudos tenham credibilidade, dai porque sua validade perpassa julgamentos centrais
que analisam sua integridade interna, ou seja, se foram realizados em ambientes politicos
altamente carregados, se sdo oriundos de movimentos de reforma legislativa e se passaram
por discussdo publica justa e aberta.

Tendo realizado as anélises sobre as abordagens metodoldgicas mais conhecidas e
utilizadas na realidade estadunidense para determinar um custo real que garanta aos alunos
uma educacao adequada, inferimos que esses estudos sdo importantes para refletirmos sobre
a viabilidade de aplicagdo a diferentes contextos econémicos, sociais e educacionais. No
Brasil, muitas a¢6es da politica educacional sdo inspiradas nas experiéncias e na literatura dos
EUA, como a implementacéo do sistema de avaliacdo em larga escala, o ranqueamento das
escolas, a remuneracdo meritocratica mediante bonificacéo, a privatizacdo da educacéo, entre
outras.

Igualmente, é possivel realizar algumas analogias entre 0os modelos adotados no

contexto estadunidenses e no brasileiro. Tomamos como exemplo os estudos realizados por
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especialistas das Universidades Federais do Parané e de Goiés — envolvendo profissionais de
diferentes areas (Educagdo, Computacdo, Administracdo Publica, Design e Comunicagdo,
além de analistas de sistemas contratados) — que resultaram na criacdo do SImCAQ, um
sistema gratuito que estima o custo da oferta de ensino em condicdes de qualidade nas escolas
publicas de educacdo basica, ou seja, 0 CAQ, podendo ser comparados a metodologia dos
estudos desenvolvidos pela abordagem designada funcdo de custo. Outra situagdo bastante
comum e que pode ser presenciada no Brasil € o fato de algumas redes de ensino se espelharem
em outra que seja destaque nas avaliagches externas, no sentido de servir de “modelo”,
assemelhando-se a pratica da abordagem bem-sucedida do distrito escolar.

Assentimos que, em virtude de o nosso sistema educacional ser subfinanciado, das
caracteristicas socioecondmicas da populacdo brasileira, do fato de a maioria das escolas nao
possuirem as condicBes adequadas para desenvolverem as atividades educativas, 0S recursos
investidos nas politicas publicas educacionais deveriam levar em consideragéo levantamentos
consistentes das diferentes realidades presentes nas redes de ensino brasileira.

Por fim, acreditamos que as pesquisas demonstraram a importancia de investigar os
custos educacionais no contexto brasileiro, seja por parte das redes de ensino ou pelos meios
académicos, pois se configuram como parte da luta em prol de uma educacdo de qualidade

social, referendada com a quantidade de recursos suficientes e permanentes.
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5 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA: ESTRATEGIAS PARA
ESTIMAR O CUSTO-ALUNO DAS EMTIs

O trabalho de pesquisa de cunho cientifico deve ser planejado, sistematizado e
executado conforme a exigéncia de cada meétodo. A utilizagdo do método permite ao
pesquisador tracar o caminho, 0 movimento para a compreensdo do objeto estudado com
vistas ao conhecimento cientifico.

Nesse sentido, Afanasiev (1968, p. 180), aponta que “o conhecimento é um processo
infinito de aproximacdo do pensamento ao objeto que se quer conhecer”, que permite ao
pesquisador superar a aparéncia e se aproximar da esséncia do objeto.

Destarte, a pesquisa cientifica exige que o pesquisador conheca a realidade concreta
onde a investigacdo sera realizada, desvelando a historicidade, 0 movimento, a aparéncia e as
contradi¢Ges que circundam o objeto de estudo, por meio das conexdes que compdem o todo
concreto, ou seja, a totalidade. Sob esse prisma, consideramos 0 método de abordagem critico-
dialético adequado para compreender os fatores que impactam a estimativa dos custos das
ETIs da Rede Municipal de Educacéo de Teresina.

Partindo dessa premissa, entende-se que a metodologia responde pela propria
cientificidade da investigacdo, de modo que a partir da fundamentacdo adotada, “serdo
selecionados os instrumentos de coleta de dados, os critérios de analise dos dados coletados,
construidas as interpretacdes e sinteses parciais e chegar-se-4 aos resultados e suas
implicacdes” (Celestino Janior, 2004, p. 1).

Assim, o caminho da pesquisa perpassa mediacdes entre os elementos epistémicos,
técnicos, metodoldgicos, ontoldgicos e gnosiolégicos (Marconi, 2013). Nessa perspectiva,
intentando apreender o objeto em sua totalidade, indicaremos, nesta secdo, 0 percurso
metodoldgico da pesquisa, compreendendo o tipo de abordagem que possibilitara desvelar, de
forma critica, as contradicdes entre 0 que € estabelecido nas normativas relacionadas ao
fendmeno investigado e o que é, de fato, efetivado; a natureza do estudo; o campo da
investigacdo; os procedimentos e os instrumentos para a coleta de dados; e as técnicas

adotadas para analise e tratamento dos dados.
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5.1 Abordagem critico-dialética: pressupostos para analisar os custos educacionais das
EMTIs

Na construcdo do itinerario metodoldgico da pesquisa, objetivando apreender a
natureza do objeto em sua totalidade, optamos, nesta investigacéo, pela abordagem critico-
dialética nos termos de Gamboa (2018). Nesse modo de analisar o objeto, nenhum fenémeno
esta isolado. Pelo contrario: insere-se em uma rede de contextos e de determinantes
progressivamente mais amplos e complexos, permitindo desvelar a relacdo dinamica e
contraditéria do movimento histérico relacionado aos custos educacionais e, mais
especificamente, do custo-aluno das ETIs da Rede Municipal de Ensino de Teresina.

Nessa visdo, o0 homem e o mundo séo concebidos como fendmenos em constante
transformacéo e necessitam de uma educacao escolar critica, formadora de um novo homem,
capaz de contribuir com a construcdo de uma sociedade mais igualitaria e livre, pois
“dependendo da formacéo social na qual se situa e da correlagéo de forgas existente, 0 homem
se converte em forca de trabalho, méo de obra, especialista, capital humano, sujeito capaz de
transformar a realidade, ator e criador da histdria etc.” (Gamboa, 2018, p. 146).

Consoante o referido autor, inferimos que a problematica que trata de quanto custa um
aluno da ETI parte da materialidade, do mundo das necessidades, ou seja, da realidade
concreta, necessitando de financiamento suficiente, uma vez que esse tipo de estabelecimento,
em condic¢des adequadas para desenvolver as atividades proprias de ensino, pode promover a
verdadeira educacdo integral, compreendida como aquela capaz de desenvolver todas as
potencialidades da pessoa em sua integralidade, isto é, trata-se de uma formacao que pensa o
ser humano em todas as suas dimensdes — cognitiva, estética, ética, fisica, social, afetiva —,
que possibilita a formacao integral do ser humano, em todos os seus aspectos (Pestana, 2014).

A dialética proposta nesta pesquisa € entendida, segundo Gamboa (2018, p. 33), “como
0 método que nos permite conhecer a realidade concreta no seu dinamismo e nas inter-
relagdes”, isto é, por tras das diferentes formas de ver, focalizar e investigar o real, existe a
construcdo de uma totalidade. Nesse contexto metodoldgico, o referido autor explicita que as
partes adquirem sentido, a medida que sdo identificadas como pertencentes a uma determinada
totalidade.

No caso desta pesquisa, 0 objeto central € o custo-aluno-real, aquele apurado em
determinado tempo e espaco, com base nas categorias de insumos eleitas. No mesmo sentido,
Saviani (1980, p. 11) esclarece que “a constru¢do do pensamento se daria, pois, da seguinte

forma: parte-se do empirico se passa pelo abstrato e se chega ao concreto.” Dessa forma, a
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problemaética é tomada da realidade, a partir da realizacdo das multiplas conexfes com o objeto
investigado.

Nas abordagens criticas, 0s objetos ou os fendmenos investigados ndo podem ser
compreendidos ou explicados sem conexao com a realidade concreta. No ambito do fenémeno
da educacdo, é preciso compreendé-lo considerando “suas relagcbes com o econémico, o social
e o cultural”, isto é, as a¢Bes possiveis no campo educacional materializam-se em funcéo da
sociedade com a qual estabelece diversas interacdes (Gamboa, 2018, p. 120).

A abordagem critico-dialética é viavel para pensarmos o célculo do custo-aluno real
porque nos da elementos para problematizarmos esses valores, possibilitando um exercicio
capaz de estimar um custo aluno-ano que leve em conta as condi¢Ges necessarias para que
toda escola, especialmente aquelas que funcionam na modalidade de tempo integral, possam
assegurar aos seus educandos 0s insumos essenciais a oferta de uma educacao de qualidade.

Ademais, a visao critica permite-nos analisar 0 objeto investigado por varios angulos,
sob diferentes conexdes. Do ponto de vista legal, podemos fazer um levantamento do
ordenamento juridico que norteia as politicas puablicas para a educacdo e, mais
especificamente, para implementar as ETIs; realizar o monitoramento do cumprimento das
metas referentes as escolas publicas de tempo integral e problematizar as condigdes de
atendimento dessas instituicGes; além de possibilitar o confronto daquilo que esta posto na
legislagdo e o que realmente acontece na realidade.

Sob o prisma historico, é possivel compreender o movimento histérico e legal da
politica, elucidando de onde partiu a demanda; como foi formulada; qual a importancia dela
para garantir as condi¢es necessarias para um ensino de qualidade; quais forgas politicas
atuam para implementar ou dificultar a materializacdo da politica; o que falta para que essas
propostas considerem um aporte de recursos financeiros suficiente e permanente para
viabilizar a oferta de uma educacédo integral publica de qualidade; esclarecer o papel dos
diferentes atores sociais na luta por uma educacdo que abarque todos os aspectos da formagao
humana; e permitir o levantamento da literatura referente ao tema, apontando o caminho
metodoldgico mais adequado para apreender o fenbmeno.

Essa forma de abordar o objeto em tela permite que se estudem as partes e o todo. Isto
é, ao examinar o custo-aluno das ETIs, considerando os insumos desagregados (as partes),
podemos detectar, além do peso que cada insumo tem no coémputo total dos custos, as
especificidades de cada escola, de modo a direcionar agdes de acordo com a necessidade de

cada realidade. Ao juntar essas partes, é possivel apreender o objeto em sua totalidade.
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Diante da fundamentacdo exposta, compreendemos que o status de cientificidade de
uma pesquisa perpassa 0 método. O caminho do conhecimento, nessa perspectiva, deve
fornecer ferramentas que permitam ao pesquisador tracar um percurso das partes ao todo, e
do todo para as partes, de forma a compreender o objeto em andlise nas diferentes
manifestacOes em que ele se apresenta. A partir da metodologia organizada para compreenséo
da realidade, podemos captar a esséncia dos fendmenos investigados em beneficio da

sociedade e da natureza.

5.2 Natureza da pesquisa

Em consonancia com a abordagem proposta e visando a captar o maior nimero de
conexdes possiveis, relacionadas aos custos educacionais, optamos pela pesquisa de natureza
quali-quantitativa, do tipo descritiva, que aborda, pelo menos, quatro aspectos: “descrigéo,
registro, andlise e interpretacdo de fenbmenos atuais, objetivando o seu funcionamento no
presente” (Silva, 2015, p. 51).

Em conformidade com Gil (2008), a pesquisa quali-quantitativa favorece uma
compreensdo mais acurada a respeito do problema em questdo, uma vez que permite fornecer
mais informacGes do que se poderia obter utilizando um dos métodos isoladamente.
Depreendemos que a conjugacédo de elementos qualitativos e quantitativos possibilita ampliar
a obtencdo de resultados em abordagens investigativas, proporcionando ganhos relevantes
para as pesquisas complexas realizadas no campo da educacao (Farra; Lopes, 2013).

No mesmo sentido, Gamboa (2009, p. 88) afirma que “[...] a relativizagao das técnicas
quantitativas ou qualitativas com relagdo a um conjunto maior, sem davida, ajudara a
compreender sua dimensdo no conjunto dos elementos da pesquisa e a revelar suas
limitagdes.”

Coadunando essa ideia, Gatti (2004) adverte que a combinacgédo dos dados quantitativos
com dados oriundos de metodologias qualitativas pode enriquecer a compreenséo de eventos,
de fatos, como também de processos atinentes a diversos problemas educacionais. De modo
geral, na abordagem mista, o pesquisador baseia a investigagdo supondo que a coleta de
diversos tipos de dados garante um entendimento melhor do problema pesquisado.

Assim como Gatti (2004), Tréz (2012) enfatiza que a proposta de combinar métodos
na pesquisa existe ha pelo menos 60 anos no campo da antropologia e da sociologia. E
complementa que a abordagem critico-dialética € um exemplo que emprega com alguma

frequéncia, e ha algum tempo, esse tipo de abordagem nas pesquisas académicas.
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Nesse sentido, para contemplar os elementos quantitativos definiu-se um objeto que
pudesse ser mensurado (custo-aluno), a partir do levantamento financeiro relacionado as
despesas realizadas em 2022, o nimero de matricula e de profissionais da educacdo das
escolas, exclusivamente, de tempo integral. Com os dados obtidos, foi possivel realizar
analogias, considerando o valor do custo de cada escola, como também o segmento de ensino,
entre outros aspectos que envolveram a utilizacdo de técnicas estatisticas para coletar e tratar
informacdes.

Esses procedimentos metodoldgicos coadunam as inferéncias de Farra e Lopes (2013,
p. 70), quando assinalam que as potencialidades das abordagens quantitativas incluem “a
operacionalizagdo e a mensuracdo acurada de um construto especifico, a capacidade de
conduzir comparacdes entre grupos, a capacidade de examinar a associacao entre variaveis de
interesse e a modelagem na realizacdo de pesquisas.”

No que se refere ao atendimento dos elementos qualitativos, empregamos as analises
de contetido na fase de selecdo da literatura e das leis que versam sobre a tematica, assim
como nas analises, nas descri¢des e nas interpretaces dos dados. A pesquisa qualitativa é a
melhor op¢do quando ha necessidade de entender um fendmeno em profundidade, de forma
detalhada, como afirmam Farra e Lopes (2013). Portanto, essa abordagem foi essencial para
compreender a formagé&o integral do ser humano como um todo, de forma contextualizada.

Nesse intento, a combinacgédo de elementos quantitativos e qualitativos pode favorecer
a compreensdo do objeto em determina realidade concreta, isto é, do custo-aluno das ETIs, no

contexto da rede municipal de educacédo de Teresina, como € o caso deste trabalho.

5.3 Fontes de pesquisa

De acordo com Gamboa (2012), o ponto de partida de todo processo de pesquisa esta
na elaboracdo da pergunta que guiard o pesquisador em todo o processo de construcdo do
conhecimento sobre a temética investigada. Nos termos do referido autor, a pergunta processa-
se a partir do mundo das necessidades, traduzindo indagacOes e questdes que se qualificam
em perguntas claras, distintas e concretas. No entanto, para toda pergunta, é preciso a
elaboracdo da resposta. Esse processo integra diversos niveis de complexidade, com destaque
para o nivel técnico, que se refere aos instrumentos e aos passos operacionais com que séo
coletados e sistematizados os registros, 0s documentos e as informacdes sobre o real.

Consoante o autor em apreco, a selecdo de fontes confiaveis para a elaboragdo das

respostas foi de suma importancia porque nos permitiu fundamentar argumentos e tirar
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conclusBes que pudessem ser validadas cientificamente. Alids, Gamboa (2013, p. 121)
classifica as fontes em bibliogréficas, documentares, testemunhais (vivas), observacdo direta,
observacao participante, experimentais, modelos (iconograficos, ciberespaciais, metaforicos).

O Quadro 2 apresenta as questdes e as fontes de pesquisa onde foram localizados os dados

que subsidiaram a construcédo desta tese.

Quadro 2 — Perguntas e fontes dos dados da pesquisa

Perguntas que direcionaram o
estudo

Fonte

Procedimentos

Como ocorreu 0 processo de
implementacéo da escola publica de
tempo integral no municipio de
Teresina — P1?

Relatérios e leis no ambito da
Semec, dados educacionais do
Censo escolar.

Leitura dos relatérios e leis para
extracdo das informac0es; extracéo
de dados do Censo escolar.

Quais politicas publicas voltadas a
ampliagdo do tempo escolar
antecederam a implementacdo das
ETIls em Teresina — PI?

Relatérios, planos, programas,
projetos, legislacdo, referéncias
bibliograficas.

Levantamento bibliografico e legal.

Quais sdo as condi¢des de
atendimento das ETIs no municipio
de Teresina?

Censo escolar, normativas da
Semec e matriz do CAQI.

Levantamento de informagfes nas
fontes.

Qual o custo aluno-ano real das
ETIs no municipio de Teresina,

Dados das
EMTI, da

prestacbes das
Secretaria  de

Estudo do RREO do municipio de
Teresina.

Quais os esforcos financeiros que o
poder publico municipal de Teresina
precisa empreender para garantir o
CAQinas ETIs?

Célculo do custo-aluno real;
valor aluno médio do CAQi
(2023).

considerando 0S custos | Administracdo e da Semec, | Levantamento das despesas
educacionais diretos? SIOPE/FNDE, Censo escolar. realizadas em cada escola.
Levantamento do custo real

relacionado as categorias eleitas.
Comparacéo dos valores do CAQi —
médio (NT Fineduca/Campanha,
2023) com o custo real das EMTIs.

Fonte: elaborado pela autora (2022).

Pela andlise do Quadro 2, depreendemos que para a construcdo deste estudo, foi

necessario buscar informacdes em diversos tipos de fontes,

como documentos, plataformas

digitais, testemunhais, entre outras. Destacamos neste topico a matriz do CAQi, uma vez que

a referida fonte foi base para a selecdo das categorias e dos insumos usados no calculo do

custo-aluno praticado nas ETIs da Rede Municipal de Ensino de Teresina.

Antes de apresentar a matriz do CAQI, € importante compreender como foi construida

essa ferramenta. Nesse sentido, a versdo do CAQI, usada nesta tese, tem como referéncia para

comparar com os valores do custo-aluno real, a metodologia desenvolvida pelo grupo de
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pesquisadores do Laboratério de Dados Educacionais que criaram o SimCAQ™X — sistema
computacional gratuito, disponivel na internet, que permite estimar o custo da oferta de ensino
em condic¢des de qualidade. Devido a sua robusta capacidade de armazenamento de dados
educacionais, especialistas ligados a Fineduca e a Campanha Nacional pelo Direito a
Educagdo utilizaram-se dessa ferramenta para produzir a Nota Técnica/2023 sobre a
estimativa do CAQI, da qual foi extraida a referida matriz.

Para tanto, os coletivos envolvidos consideraram parametros relacionados a insumos
previstos na legislacdo brasileira (CF/1988, LDB n.° 9.394/96, PNE 2014-2024), além das
resolucbes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e dos dados empiricos da realidade
educacional brasileira (Fineduca; Campanha Nacional pelo Direito a Educag&o, 2023).

O SimCAQ utiliza para a estimativa de custo um conjunto de insumos e de recursos
monetarios que estabelecem condigcdes para a existéncia de qualidade no atendimento
educacional, denominado Padrdo de Qualidade de Referéncia (PQR). Esse parametro, ao ser
aplicado as matriculas de cada escola publica, obtidas no Censo escolar, estima o CAQI para
cada etapa/modalidade, jornada escolar diaria e localidade (Silveira; Schneider; Alves, 2021).

Os parametros minimos de qualidade definidos no PQR e aplicados ao diagndstico de
oferta de cada escola, considerando as matriculas de 2022 e que resultaram no valor do CAQi
para cada etapa/modalidade, jornada escolar diéria (turno) e localizagdo, nos termos da
Fineduca e da Campanha Nacional pelo Direito a Educacgdo (2023, p. 7-9), sdo apresentados

no Quadro 3.

10 simulador é resultado de um projeto de pesquisa realizado na Universidade Federal do Parand e na

Universidade Federal de Goiads por uma equipe composta por professores, alunos de graduagdo, mestrado e
doutorado das areas de Educacdo, Computacdo, Administracdo Publica, Design e Comunicacdo, além de
analistas de sistemas contratados. Para mais detalhes sobre o SImCAQ, consultar Silveira, Schneider e Alves
(2021). Disponivel em: www.simcaq.c3sl.ufpr.br. Acesso em: 18 jul. 2024.
SILVEIRA, A. A. D.; SCHNEIDER, G.; ALVES, T. Aspectos metodoldgicos do calculo do CAQ utilizando
o simulador de Custo-Aluno Qualidade (Simcaq). 2021. In: SOUZA, M. L.; ALVES, F. de A.; MORAES G.
H. (org.) Custo Aluno Qualidade (CAQ) contribuicfes conceituais e metodoldgicas. Brasilia, DF: Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2021. p. 275-314.



Quadro 3 — Parametros minimos de qualidade do CAQi (2023)

Dias letivos por semana
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Creche | Pré-escola | EF-Al EF-AF | EM EJA
NUmero de dias 5 5 5 5 5 5
Jornada diéria de ensino
Turno Creche | Pré-escola EF-Al EF-AF EM EJA
Diurno parcial 4 4 4 4 4
Tempo integral 10 10 7 7 7
Noturno - - - - - 4
Tamanho das turmas
Localizacdo Aspecto Creche| Pré-escola| EF-All EF-AF| EM| EJA
Urbana Alunos por turma 10 18 20 25 30 20
Docentes por turma 1 1 1 1 1 1
Rural Alunos por turma 8 13 15 15 20 15
Docentes por turma 1 1 1 1 1 1
Formacéo, jornada, carreira e remuneragéo dos professores
Jornada
Sem interagéo Com interagéo x
p ~ R
Nivel de formacéo Total com educandos com educandos emunerasao
bruta mensal
(%) (%)
Superior com 40 33,40% 66,70% 5.837,06
Licenciatura
Composicéao do quadro, daformagao e daremuneragdo de funcionérios de escola
Critério de alocacéo
< A — = — a Remuneracéo (R$)
Flé:gigééroea hn/lgrr}]cou(ljae PrOﬁS;;OHal Ma>(<)|:no fgl;vme; déeo bruta mensal -| Més/ano
¢ ~ PO P ¢ 40h/semanais | referéncia
/Funcéo matricula escola
Direcéo 76 1 Superior 7.004,47 01/2023
Vice-direcdo 251 600 3 Superior 6.420,77 01/2023
Coordenagdo 51 150 Superior 5.837,06 01/2023
pedagbgica
Biblioteca 301 1 Superior 5.837,06 01/2023
Secretaria 26 150 Medio 4.420,55 01/2023
Escolar profissional
Multimeios 101 150 Medio 4.420,55 01/2023
didaticos profissional
Infraestrutura 1 80 Fundamental | 2.652,33 01/2023
escolar
Alimentacéo 20 100 Fundamental 2.652,33 01/2023
Adicional para professores das escolas rurais
Item %
Adicional de remuneracgdo para professores das escolas rurais 15%
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Manutencdo das escolas, da formacao, dos materiais didaticos, entre outros

Item %
Despesas com materiais didaticos e acdes pedagégicas nas escolas 3,0%
Formacdo continuada dos profissionais da educacéo 2,5%
Funcionamento e manutencdo  da infraestrutura das escolas, equipamentos 7,0%
emobiliarios
Despesas com a area administrativa da rede (Secretaria de Educacdo, unidades 7,5%
administrativas e 6rgdos de apoio) e transporte escolar
Total 20,0%

Encargos sociais

Item %

Encargos sociais 20,0%

Fonte: Fineduca e Campanha Nacional pelo Direito a Educacéo (2023).

Observamos que a matriz do CAQi é composta por oito parametros minimos de
qualidade: dias letivos por semana; jornada diaria de ensino; tamanho das turmas; formacéo,
jornada, carreira e remuneracdo dos professores; composicdo do quadro, formacdo e
remuneracdo de funcionérios de escola; adicional para professores das escolas rurais;
manutencdo das escolas, formacdo, materiais didaticos e outros; além dos encargos sociais.
Focalizamos que esses paramentros correspondem aos insumos tidos como indispensaveis
para o funcionamento das escolas e para o desenvolvimento das atividades educativas.

Tomando por base essa matriz, elegemos para esta pesquisa 0s insumos relacionados
aos custos diretos, tendo em vista a quantidade de dias letivos por semana; a jornada diaria de
ensino em tempo integral; a localizacdo (urbana e rural); a composicdo do quadro de
funcionarios de escola e a remuneracdo deles; a manutencdo das escolas; 0s servicos
(transportes) e outros insumos (&gua, luz, gas, telefone etc.); além dos encargos sociais.
Ficaram de fora aqueles insumos referentes as despesas com a area administrativa da sede
(Secretaria de Educacdo, unidades administrativas e 6rgdos de apoio) e 0s custos com a

formacéo dos professores.

5.4 Campo da pesquisa: caracterizacao das escolas de tempo integral

As pesquisas que tratam do financiamento das escolas de tempo integral passaram a
ganhar maior destaque quando a tematica foi inserida na atual LDB, e, principalmente, com a
incluséo de fatores de ponderacéo para os estabelecimentos de ensino com ampliacéo de carga

horéria, a partir da criacdo do Fundeb.



120

A definicdo de politicas nessa area da educacdo publica exige, por parte dos
legisladores e dos pesquisadores, conhecimentos acerca de VAarios aspectos, visando a
operacionalizacdo, sendo a definicdo do custo-aluno um indicador indispensavel nas tomadas
de decisbes para formulacédo de politicas adequadas para a educacao publica.

Destarte, a compreensdo do objeto de investigacdo em sua totalidade requer a obtengéo
de dados direto do campo investigado. Nos termos de Lakatos e Marconi (2009, p. 69), a
pesquisa de campo foi definida como “aquela utilizada com o objetivo de conseguir
informacdes e/ou conhecimento acerca de um problema para o qual se procura uma resposta.”
Assim, a pesquisa ora apresentada, exigiu trabalho de campo para levantar os custos diretos
de um conjunto de escolas de 28 escolas de tempo integral, que ofertaram matriculas no
segmento do ensino fundamental, em 2022, no contexto da Rede Municipal de Educacéo de
Teresina-Piaui.

Dessa populagéo, selecionamos uma amostra de 19 unidades, equivalentes a 67,9% do
total, estabelecendo como critério somente escolas que ofertassem, exclusivamente, o ensino
fundamental regular (1° a 9° ano). Com isso, excluimos estabelecimentos que tivessem turmas
de educacdo infantil e EJA, porque os insumos, a carga horaria e a propria dinamica dos
CMEIs de tempo integral sdo diferentes das ETIs. No caso da EJA, ndo h4 matriculas nessa
modalidade de ensino, nas 28 ETIs que atuaram em 2022.

Diante dessa realidade, optamos por pesquisar o custo-aluno-ano das escolas de ensino
fundamental porque é nessa etapa que se concentra 0 maior nimero de escolas e de matriculas
em tempo integral. Ademais, nessas escolas, utilizam-se, basicamente, 0s mesmos insumos,
facilitando a aplicabilidade do método de ingredientes na apuracdo das despesas.

Intentando caracterizar o campo de investigacdo de maneira mais fidedigna possivel,

demonstramos na Figura 1 a localizacdo das 19 ETIs que tiveram seus custos analisados.
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Figura 1 — Localizacdo, por zona, de 19 ETIs pesquisadas
Legenda
(= @ E.M. Cristina Evangelista
Q@ E.M. Humberto Reis

Qo Q Q E.M. Planalto Ininga

° E.M. Murilo Braga
9 8 a E.M. Mons. Mateus Rufino
9 9 E.M. Noé Fortes
9’ @ E.M. José Nelson

Q@ E.M. Euripedes de Aguiar

Q ©Q E£.M.santaFé

Q@ E. M. Mocambinho
@ E.M. Profe. Ubiraci Carvalho
° ¢ E.M. Profa. Alda Neiva
Q@ E.M. Profs. Camillo Filho
Q@ E.M. Casa Meio Norte
E.M. Prof®. Valter Alencar
@ E.M. Santa Clara
Q@ E.M. Marcilio Rangel
E.M. Clidenor de Freitas

Go gle My Maps o 9 E.M. Areolino Ledncio

Fonte: elaborado pela autora, com base no Google My Maps (2024).

Conforme a Figura 1, podemos localizar uma ETI na Zona rural, cinco na Zona Norte,
quatro na zona sul, sete na zona leste e duas na zona sudeste, totalizando dezenove ETIs. E
possivel observar, também, que essas escolas estdo situadas mais distantes do centro da
cidade, ou seja, em areas periféricas — localidade de concentracdo da populacdo com menor
poder aquisitivo.

Cabe destacar que das quatro zonas urbanas, a zona leste é considerada a regido com
maior concentracdo de renda e melhor infraestrutura bésica na cidade, e concentra sete ETIs.
Para melhor conhecimento dessas escolas, apresentamos, no Quadro 4, uma breve

caracterizacdo com as principais informac6es sobre cada uma das unidades pesquisadas.
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Quadro 4 — Caracterizacdo da amostra de 19 ETIs (2022)

Média
N.° Escola Municipal Zona Segme_nto N'O, de N. de salas mensal de
de ensino | matriculas |de aulaem Tl d
ocentes

1 | Prof. Marcilio Rangel Urbana 3°a0 9° 819 22 44
2 | Euripedes de Aguiar Urbana 6° a0 9° 668 18 60
3 | Mocambinho Urbana 5% a0 9° 645 16 55
4 | Clidenor de Freitas Urbana 6° ao 9° 628 16 48
5 | Prof. Valter Alencar Urbana 6° ao 9° 592 15 52
6 | Prof. Ubiraci Carvalho Urbana 6° ao 9° 552 14 40
7 | Murilo Braga Urbana 1°a0 5° 517 18 42
8 | Prof. Camilo Filho Urbana 2°ao 5° 479 16 33
9 | Santa Fé Urbana 2° a0 9° 452 14 43
10 | José Nelson de Carvalho Urbana 1° ao 5° 408 15 42
11 | Noé Fortes Urbana 6° ao 9° 357 10 28
12 | Casa Meio Norte Urbana 1° ao 5° 315 11 21
13 | Santa Clara Urbana 1°a0 9° 310 10 15
14 | Planalto Ininga Urbana 2° 30 5° 300 11 33
15 | Prof. Cristina Evangelista | Urbana 1°30 9° 266 11 33
16 | Mons. Mateus Rufino Urbana 1°a0 9° 254 9 25
17 | Dep. Humberto Reis Urbana 1° a0 5° 243 13 22
18 | Prof. Alda Neiva Urbana 1° ao 5° 238 9 18
19 | Areolino Lebncio Rural 6° ao 9° 235 8 18

TOTAL 8.278 256 672

Fonte: dados da pesquisa (2022).

A amostra é composta por 18 unidades de tempo integral, localizadas na zona urbana,
e somente uma na zona rural, totalizando 19. O conjunto das EMT]Is possui sete escolas que
funcionaram de 1° a 5° ano; seis, de 6° a 9° ano; cinco, de 1° a 9° ano; e uma; de 5° a 9° ano,
com situacdo atipica, pois esta em processo de transi¢do para o grupo que oferta 6° a 9° ano.
De modo geral, a amostra possui 8.278 matriculas, exclusivas de tempo integral, distribuidas
em 256 salas de aulas, com uma média mensal, por escola, de 436 discentes e 35 docentes.

Quanto a parte pedagdgica das ETIs, a Portaria n.° 820/2020, expedida pelo Gabinete
do Secretario Municipal de Educacéo, regulamentou a matriz curricular de tempo integral para
as unidades de ensino fundamental, prevendo uma carga horaria minima de 7 horas diarias,
35 horas semanais e 1.400 horas anuais, definidos dois blocos de sistematizacdo dos
componentes curriculares, a saber: curriculo basico e nucleo diversificado (Teresina, 2020).

A referida Lei explicita, nos arts. 4° e 5°, a quantidade de horas de cada bloco, assim
como seus componentes curriculares. O bloco do curriculo basico deveria contemplar, no
minimo, 800 horas, abrangendo os componentes curriculares definidos na Base Nacional
Comum para os estudantes de 6° a 9° ano: Lingua Portuguesa; Matematica; Ciéncias; Historia;
Geografia; Arte; Ensino Religioso; Educacdo Fisica; e Lingua Inglesa.

O bloco do nucleo diversificado, com 600 horas anuais, é composto por: Atividade de

Linguagem; Matematica; Atividades de Arte/Cultura; e Jogos de Tabuleiro. Os dois blocos
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devem desenvolver suas respectivas cargas horérias, mediante efetivo trabalho escolar,
envolvendo professores e alunos (Teresina, 2020).

Por sua vez, o Decreto n.° 26.180/2024 ¢ a Lei mais atual que trata da implementacgéo
das ETlIs. Nesse documento, o art. 12 mantém os componentes curriculares do nucleo
diversificado para os anos iniciais e finais do ensino fundamental, conforme a Portaria n.°

820/2020. O Quadro 5 apresenta a distribuicdo desses componentes.

Quadro 5 — Componentes curriculares do nicleo diversificado — 1° ao 9° ano

Areas de conhecimento Componentes curriculares

Prética de leitura e producdo textual

Atividades de Linguagens e de Matematica Prética e experiéncia Matematica
Projeto de vida e protagonismo juvenil
Danca
Desenho

Atividade de Arte/Cultura e Jogos de Tabuleiro Musica
Xadrez
Teatro

Fonte: elaborado pela autora, com base no Decreto n.° 26.180/2024 (2024).

Enfatizamos, com base no Quadro 5, a necessidade de que os componentes curriculares
do curriculo basico e do nucleo diversificado sejam desenvolvidos de maneira articulada, a
fim de que a formacdo integral do estudante seja garantida, porquanto esses componentes
formativos sdo obrigatérios e devem contribuir para ampliar o conhecimento dos estudantes,
com vistas a promover um ensino contextualizado, dindmico e interdisciplinar, de modo a
promover a superacdo da organizacao curricular baseada na légica de turno e contraturno para
um curriculo integrado e integrador de experiéncias, como explicita o inciso Il do art. 6° do
Decreto n.° 26.180/2024.

A concepcao de educacao integral em tempo integral expressa no documento norteador
das ETIs da rede municipal de Teresina pauta-se na construcdo de processos educativos que
promovam aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as potencialidades e 0s interesses
dos estudantes, e com os desafios da sociedade contemporanea, levando-se em consideracao
as diferentes infancias e juventudes, as diversas culturas e as novas formas de existir,
entendendo as importancia do desenvolvimento dos sujeitos nas dimensées intelectual, fisica,
emocional, social, cultural e politica (Teresina, 2024).

Quanto a finalidade da proposta, 0 mesmo documento informa que a Politica de
Educacao Integral nas unidades de ET1 da rede tem uma perspectiva inclusiva, plural e integral
dos estudantes, tencionando garantir o desenvolvimento pleno das potencialidades, das

singularidades e das diversidades desses sujeitos, com base na mobilizagéo, na integracdo
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entre diferentes espacos, nas instituicdes sociais, nos tempos educativos e na diversificacdo
das experiéncias e das interagdes sociais, promovendo a equidade, ao reconhecer o estudantes
como sujeito de direito (Teresina, 2024).

De mogo geral, o Decreto estabelece que a educacéo integral a ser desenvolvida na
ETI, cujo publico-alvo sdo os estudantes matriculados nas unidades de ensino do Sistema
Municipal de Ensino de Teresina, caracteriza-se por:

I - envolver as varias areas do saber, do desenvolvimento humano e social;

Il - buscar desenvolver habilidade e competéncias emocionais, sociais, artisticas,
fisicas e éticas que se somam as cognitivas;

I11- desenvolver novas praticas curriculares, pedagdgicas e de gestdo que busquem
conjugar novas oportunidades de aprendizagem com protecdo social;

IV- desenvolver atitudes, tanto no que se refere & cogni¢cdo como a convivéncia
social, que privilegiam os pilares da educacdo: o aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser;

V- discutir e construir na escola espacos de participacéo, favorecendo aprendizagem
na perspectiva da cidadania, da diversidade, e do respeito ao direitos humanos;

VI- abranger processos formativos e de cunho social,

VII- praticar uma educa¢do mais ampla com agdes intencionais sendo a escola
gestora dos tempos e espagos escolares;

VIII- atribuir & escola a tarefa de educar integralmente, envolvendo as varias areas
do saber, do desenvolvimento humano e social;

IX- adequar as atividades educacionais a realidade local;

X- incluir a educacéo alimentar e nutricional no processo de ensino aprendizagem.
XI- preferencialmente, combinar os periodos do ndcleo da base comum e nicleo
diversificado, assim como os profissionais que ministram esses componentes
(Teresina, 2024).

No que se refere aos recursos humanos desses estabelecimentos de ensino, o Decreto
elucida, no 81° que a unidade de ensino de tempo integral necessita, minimamente, dos

seguintes profissionais da educacéo:

I-  diretor, diretor adjunto ou vice diretor;

I1-  secretario escolar;

I11- apoio a gestdo ou apoio pedagogico;

IV- coordenador pedagégico;

V- professores das areas de conhecimento do curriculo basico;

VI- professores das areas de conhecimento do ndcleo de diversificado;

VI1I- professor de Atendimento Educacional Especializado -AEE;

VIll-auxiliar de apoio a inclusdo -AAl;

IX- auxiliar de turma na educacéo infantil;

X-  merendeiras;

XI- servigos gerais;

XlI- auxiliares de secretaria;

XI1l11- agente de portaria;

XIV- profissionais responsaveis pelas orientagcbes das atividades realizadas no
periodo do almogo (alimentacdo, higiene, atividades de leitura, atividades lddicas,
ou de relaxamento), esses profissionais devem ter no minimo formagéo de nivel
médio (Teresina, 2024).



125

O supracitado Decreto ressalta que os profissionais da educacdo lotados nessas
unidades de ensino devem possuir a titulagdo prevista na legislacéo vigente. No tocante a esse
tipo de recursos humanos, a redagcdo menciona no § 2° que a lotagdo dos trabalhadores
especificados deve considerar o quantitativo definido nos padrées minimos da Secretaria
Municipal de Educacao, tendo em vista 0 numero de matriculas e os espacos que a unidade de
ensino possuli.

Tendo caracterizado a educacéo integral nas escolas de tempo integral ofertada na rede
municipal de educacdo de Teresina, é oportuno esclarecer que a pesquisa foi devidamente
cadastrada e aprovada no Comité de Etica da Pesquisa (CEP), por meio do Parecer n.°
5.861.636/2023. Outrossim, foi necessario requerer autorizacdo da Semec para a realizagdo
da pesquisa de campo (coleta dos dados relacionados a folha de pagamento e as receitas e
despesas provenientes dos recursos descentralizados) — solicitagdo atendida por meio do
Oficio n.° 4078/2022/GAB/SEMEC.

5.5 O método de ingredientes: o caminho para levantar as despesas das categorias que

compuseram os custos diretos das EMTIs

O método dos ingredientes, segundo Levin e McEwan (2002, p. 15), “se baseia na
nogdo de que toda intervengdo usa ingredientes que t€ém um valor ou custo”. Os supracitados
autores partem do principio de que se ingredientes especificos a dado produto ou servico
puderem ser identificados e seus custos, determinados, pode-se estimar 0s custos totais.

Isso posto, a primeira fase para a aplicacdo do método é identificar quais ingredientes
sd0 necessarios para a estimativa de custos na educacgdo. A identificacdo e a especificacdo dos
ingredientes podem ser reconhecidas por meio de trés importantes consideracdes: 1) 0s
ingredientes devem ser caracterizados com detalhes suficientes para que seu valor possa ser
determinado na proxima etapa da andlise; 2) em segundo lugar, as categorias nas quais 0s
ingredientes séo colocados devem ser consistentes; e 3) o grau de especificidade e de precisdo
na lista de ingredientes deve considerar a sua contribuicdo global para o custo total de
determinado bem ou servico (Levin; McEwan, 2002).

Na segunda fase do método, sdo atribuidos valores de custo a cada ingrediente ou
recurso, com énfase nos custos anuais, em vez de custos de um tempo mais longo. Por fim,
sdo somados todos os custos individuais de cada ingrediente (Levin; McEwan, 2002). O total

desses custos dividido pelo nimero total de alunos resulta no custo-aluno-anual.
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Consoante as fundamentagdes sobre o método utilizado no cébmputo dos insumos de
cada categoria, informamos que nesta pesquisa, investigamos o0s custos diretos com os alunos,
ou seja, aqueles gue se concentram no ambiente escolar, ficando excluidos os custos alusivos
a implantacdo do imovel e aos custos privados — “aqueles gastos individuais das familias com
material escolar, vestuario e translado para a escola”, e aos custos indiretos com a Semec
(Verhine, 2006, p. 25).

Os insumos utilizados no célculo dos custos diretos estdo relacionados as despesas
efetivadas em 2022 em cada um dos estabelecimentos de ensino que funcionaram em tempo
integral e que fazem parte da amostra, conforme as categorias a seguir: custo com pessoal;
custo com servigos e outros insumos (energia elétrica, agua, telefone, gés, internet, transporte
escolar, outros); custo com merenda escolar; custo dos insumos com recursos
descentralizados (Fundo Rotativo e PDDE).

Todas as informac0es referentes as despesas elencadas que englobam os custos diretos
das EMTIs foram adquiridas por meio da Geréncia de Administragdo (GA)/Semec, mediante
solicitacdo via protocolo, n.° 7078272/2023, que autorizou 0s departamentos responsaveis por
cada despesa a disponibilizar os dados da pesquisa.

Para encontrar o custo aluno-ano da amostra de 19 ETIs implementadas na rede
municipal de Teresina, em 2022, realizamos cinco procedimentos: 1) fizemos o levantamento
dos insumos de cada categoria; 2) solicitamos a Semec, os valores das despesas com cada
insumo por escola; 3) somamos os valores das despesas de cada categoria por escola; 5)
realizados a soma do montante de todas as despesas das 19 ETIs. Apos a realizacdo dessas
cinco etapas, pode-se finalmente estimar o custo-aluno, a partir da formula: montante total das
despesas apuradas no conjunto das categorias de insumos por escola, dividido pelo nimero de
matriculas de cada unidade pesquisada.

Total das despesas @

Férmula para o calculo do custo-aluno: - -
Numero de matriculas

Dessa forma, foi possivel encontrar e analisar o custo-aluno real de cada
estabelecimento; o custo-aluno médio dessas unidades (soma de todas as despesas das 19
escolas dividida pelo nimero de matriculas); o custo-aluno de acordo com o porte, tendo como
critérios a quantidade de matriculas e o custo-aluno por segmento ofertado.

A analise dos custos educacionais, realizada com base na desagregacdo de insumos,
permitiu uma visdo mais ampla da questdo de pesquisa, possibilitando a compreensdo das
caracteristicas especificas de cada escola, sendo possivel propor tanto intervencgdes pontuais

quanto acgdes gerais, intentando a melhoria da qualidade do ensino.
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Vale elucidar que os valores correspondentes ao custo-aluno real de cada escola é base
para realizar o cotejamento com os valores do CAQIi estimado no SImMCAQ. Nessa fase, seréo
usados somente os insumos que fazem parte da matriz do CAQI e séo considerados de MDE,
como dispde o art. 70 da Lei n.° 9.394/96 (Brasil, 1996). Portanto, sera excluida dos célculos
e das analises a categoria merenda escolar.

Ao realizar a comparacéo do custo-aluno real com o CAQI de cada escola, é possivel
identificar se esses estabelecimentos ja alcancaram os valores definidos no CAQI e quanto 0
municipio ainda precisa investir para que todas as EMT]Is atinjam o CAQI.

A seguir, discorreremos sobre cada categoria eleita na estimativa direta dos custos,
designando como foi envidado o levantamento dessas despesas.

5.5.1 Componentes de custos com a categoria pessoal

Para calcular os custos com todos os trabalhadores da educacao que atuam nas escolas,
independentemente da fungéo ou do tipo de contrato em 2022, foi necessario levantar os dados
junto a GA da Semec, momento em que foi possivel identificar quatro subcategorias: docentes
(efetivos, temporarios e estagiarios); servidor efetivo ndo-docente; cargo em comissao; e
terceirizados. Para o célculo, reputamos os valores brutos recebidos por todos nos 12 meses
de 2022, contemplando o abono de férias e o 13° salario. No caso do pessoal ndo-efetivo, nos
valores obtidos estdo incluidos os encargos contratuais.

No que se refere as despesas com docentes efetivos, temporarios e estagiarios, além
dos trabalhadores em cargos comissionados, a GA da Semec disponibilizou um arquivo
contendo os nomes e os valores recebidos por cada trabalhador, por més e por ano, em cada
uma das 19 escolas. Os valores variaram de acordo com a formacéo e a funcdo desempenhada.

Quanto ao pessoal terceirizado, notamos que a composicdo desse quadro de pessoal
varia bastante, a depender da necessidade de cada escola. Nessa perspectiva, levantamos doze
nomenclaturas, a saber: agente de portaria; auxiliar administrativo; auxiliar de servicos;
auxiliar de servicos gerais; auxiliar de secretaria; auxiliar técnico; operador de micro;
servente; servigos gerais; técnico de rede; vigilante; e zelador. Ressaltamos que nao foi
disponibilizada a relacdo nominal desses trabalhadores, somente o montante anual de cada

subgrupo por escola.
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5.5.2 Custos com servicos e outros insumos (energia elétrica, agua, telefone, géas, transporte

escolar)

Essa categoria abarca 0s componentes servicos e outros insumos. Foram consideradas
despesas com servicos aquelas referentes ao pagamento de contratos com empresas de
terceiros (servigos de aluguel e manutencao de transportes). Esse dado foi obtido no Setor de
Transporte Escolar, e indicou que somente duas escolas fizeram uso desse servi¢co no ano da
pesquisa.

As despesas com energia elétrica, dgua, telefone e gas compuseram o grupo outros
insumos. O levantamento desses custos foi bastante complexo, dada a necessidade de solicitar
as informacGes em diferentes setores, de modo que tivemos dados coletados na Geréncia de
Prestacdo de Contas e outros na Geréncia Executiva de Assisténcia ao Educando (GAE).

Né&o foi possivel contabilizar as despesas com insumo agua nas escolas em que o
abastecimento é feito por meio de pogos artesianos. Essa situacdo ocorreu em uma Unica

escola que compde a amostra, localizada na zona rural.

5.5.3 Custo com merenda escolar

O levantamento dos valores correspondentes ao pagamento dos alimentos que fizeram
parte da merenda escolar foi obtido na GAE. A dindmica ocorreu mediante recebimento do
cardapio para as ETIs com os valores de cada ingrediente para o periodo de um més,
contemplando 11.350 matriculas, totalizando R$ 630.310,45. Em seguida, multiplicamos o
valor mensal (v.m.) por 10 (quantidade de meses letivos), obtendo um montante de R$
6.303.104,50.

Para saber o custo de cada escola com esse insumo, dividimos esse valor (R$
6.303.104,50) pelo nuamero total de matriculas (11.350). assim, encontramos o custo da
merenda escolar de cada aluno ao ano (R$ 555,34). O custo real por escola foi possivel por
meio da operagéo envolvendo a multiplicacdo entre o custo da alimentac&o por aluno-ano e a

guantidade de matriculas de cada escola.
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5.5.4 Custos dos insumos adquiridos com recursos descentralizados: Fundo Rotativo e
PDDE

Essa categoria é formada por duas fontes de recursos descentralizadas, o Fundo
Rotativo, no ambito municipal e o PDDE, na esfera federal, fontes estas consideradas nesta
pesquisa como sendo da mesma natureza financeira. Para melhor compreendermos as
caracteristicas e especificidades de cada fonte, apresentaremos as informacoes
individualizadas relativas a sua criacdo, os tipos de insumos que podem ser adquiridos, além
do total despesas realizadas com esses recursos.

O Fundo Rotativo foi criado em 1997, pela Lei Municipal n.° 2.511, de 26 de marco
de 1997, e alterado pelo Decreto n.° 22.810, de 19 de agosto de 2022, que regulamenta, no
ambito da Semec, o Fundo Rotativo das unidades de ensino (escolas e CMEIS). A referida
fonte é composta pela transferéncia de recursos financeiros préprios do municipio de Teresina,
efetivados mediante depositos em contas especificas de cada escola, repassados em quatro
parcelas anuais, nos meses de fevereiro, maio, agosto e novembro, depositados até o dia 28 de
cada més. O decreto determina que o gerenciamento do Fundo deve ser fiscalizado pelo
Conselho Escolar ou pela Associacdo de Pais e Mestres, devendo esses 6rgdos emitirem
parecer sobre a prestacdo de contas desses recursos (Teresina, 2022).

Para fins de determinagdo dos valores a serem repassados as escolas, a normativa

considera:

I - um valor fixo definido pelo quantitativo de dependéncias na Unidade de Ensino;
I - um valor variavel da média mensal de despesas com gas de cozinha;

Il - um valor varidvel do quantitativo de estudantes matriculados na Unidade de
Ensino, de acordo com as informacdes atualizadas do Sistema GED da Semec;

IV - um valor fixo para manutenc¢do, e pequenos reparos de equipamentos em cada
unidade de ensino, correspondente a 30% do valor definido no inciso | (Teresina,
2022).

A quantia repassada pode ser gasta com as seguintes despesas: manutencéo,
conservacao ou pequenos reparos na unidade de ensino; aquisi¢cdo de material de consumo
necessario ao funcionamento da escola; aquisi¢cdo de géneros e produtos que melhorem a
merenda escolar; aquisicdo de gas de cozinha (a partir de setembro/2022), conforme
estimativa de consumo, orcamento e destina¢do vinculada; manutencdo e pequenos reparos
de equipamentos; ressarcimento de despesas cartorarias decorrentes de registros dos estatutos,

das atas ou dos atos constitutivos dos conselhos escolares das unidades de ensino, sendo tais
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desembolsos registrados nas correspondentes prestacdes de conta, conforme estabelece o
Decreto n.° 22.810, de 18 de agosto de 2022.

E relevante elucidar que n&o foi possivel apurar os valores dos gastos desagregados de
cada servico ou dos insumos com esses recursos, porquanto nao tivemos acesso as prestacoes
de contas. Todavia, o fato de néo ter sido identificado quanto se gastou com cada componente
ndo denotou prejuizo para o calculo do custo-aluno, pois o que importa para a obtencéo desse
valor € o montante gasto com recursos oriundos dessa fonte durante o periodo investigado.

O Decreto n.° 22.810/2022 especifica, ainda, que os saldos provenientes do fundo,
existentes até 31 de dezembro, poderdo ser reprogramados uma Unica vez para aplicagdo no
exercicio seguinte. Caso o saldo ndo seja reprogramado até a segunda parcela do ano
subsequente pelas unidades de ensino, os valores serdo deduzidos na parcela seguinte.

Com relacdo ao PDDE, foi criado em 1995, também conhecido pelas entidades
participantes como PDDE Bésico, atualmente, é regido pela Resolugdo CD/FNDE/MEC n.°
15, de 16 setembro de 2021, que dispde sobre as orientaces para o apoio técnico e financeiro,
a fiscalizacdo e 0 monitoramento na execu¢do do programa, em cumprimento ao disposto na
Lei n.° 11.947, de 16 de junho de 2009. O programa possui carater suplementar e consiste na
destinacdo anual de recursos financeiros as entidades participantes. Os recursos do PDDE
destinam-se a cobertura de despesas de custeio, de manutenc¢do e de pequenos investimentos
que concorram para a garantia do funcionamento e a melhoria da infraestrutura fisica e
pedagdgica dos estabelecimentos de ensino beneficiarios (FNDE, 2022).

Além do PDDE Baésico, existem as acOes integradas, que consistem em programas
educacionais geridos pelas secretarias do MEC, a saber: Secretéria de Alfabetizacdo (SEALF);
Secretaria de Educacédo Bésica (SEB); e Secretaria de Modalidades Especializadas (Semesp).
Estas seguem os mesmos moldes operacionais do PDDE Baésico, nos quesitos: forma de
transferéncia dos repasses; modo de gestdo dos recursos; e modo de prestacdo de contas. As
acOes integradas sdo repassadas apenas as Unidades Executoras (UEX). Atualmente, elas sdo
transferidas a dois tipos de contas, denominadas conta PDDE estrutura e conta PDDE
qualidade, devendo a aplicagdo dos recursos seguir rigorosamente as determinactes das
resolucgdes dos respectivos programas (FNDE, 2023).

Conforme o Guia de Execuc¢do dos Recursos do PDDE, a verba deve ser empregada

em:

1) aquisicéo de material permanente;
2) realizacdo de pequenos reparos, adequacgdes e servigos necessarios a manutengao,
conservacao e melhoria da estrutura fisica da unidade escolar;
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3) aquisicdo de material de consumo;

4) avaliagdo de aprendizagem;

5) implementac&o de projeto pedagégico

6) desenvolvimento de atividades educacionais;

7) cobertura de despesas cartorérias [...] (FNDE, 2023).

Focalizamos que embora os recursos do PDDE sejam destinados a compra de material
de consumo e material permanente, bem como a aplicagdo dos demais insumos, ndo foi
possivel apurar o gasto com cada tipo de material, visto que ndo tivemos acesso as prestagdes
de conta das escolas, como dito anteriormente. Assim, foram repassadas somente as despesas
totais realizadas com essa fonte, situacdo que nao afetou a determinacgédo do custo-aluno total
de cada unidade de ensino.

A titulo de esclarecimento, pontuamos que os valores usados para computar as
despesas totais realizadas com recursos do Fundo Rotativo e do PDDE foram somente as
executadas. Ap0s essa breve caracterizacdo das categorias que participaram do computo do

custo-aluno, descreveremos na sequéncia como se deu a coleta das informagdes.

5.6 Procedimentos e instrumentos para a coleta de dados

Para desvelar a aparéncia e as contradi¢cbes de maneira a apreender o fendbmeno
investigado em sua totalidade, € necessario, também, escolher as técnicas apropriadas para
coletar e analisar os dados. Nos termos de Lakatos ¢ Marconi (2013, p. 111), “as técnicas
correspondem & parte pratica de coleta de dados”, isto ¢, quando “esses métodos t€m por
objetivo proporcionar ao investigador os meios técnicos para garantir a objetividade e a
precisdo no estudo dos fatos sociais” (Gil, 2008, p. 15).

Tendo em vista que a escolha das técnicas decorre do problema a ser investigado e dos
objetivos propostos, utilizamos como instrumentos para obter informacdes acerca dos custos
educacionais das dezenove ETIs uma planilha em Excel discriminando os tipos de
informagdes almejadas, visando a facilitar o preenchimento dos dados e, posteriormente, o
calculo das despesas dos insumos.

Com o Parecer do CEP e a carta-autorizagdo em maos, iniciamos a fase de coleta dos
dados, em que as informacdes referentes as matriculas das ETIs da rede de ensino foram
coletadas junto a Coordenagdo das ETIs, com base em um instrumental contendo o0 nome das
escolas, 0 ano de implementacdo, as quantidades de matriculas e a localizagdo (urbana ou

rural).
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Para obtermos as informacGes relacionadas as despesas desagregadas, correspondentes
as categorias eleitas para o célculo dos custos diretos, primeiramente, apresentamos uma
solicitacdo a GA da Semec, por meio de oficio, requerendo os dados das escolas pesquisadas,
referentes aos insumos e ao montante gasto com cada elemento, como ja descrito nesta tese.

Desse setor, recebemos apenas 0s gastos com a categoria pessoal (efetivos,
temporarios, estagiarios e terceirizados), resultando na necessidade de buscar informagdes em
outros setores, como GAE (alimentacdo escolar e gas) e Divisdo da Prestacdo de Contas
(despesas com recursos do Fundo Rotativo e PDDE), entre outros.

Os dados financeiros correspondentes as receitas e as despesas do municipio de
Teresina foram obtidos por meio dos Demonstrativos das Receitas e Despesas com MDE —

municipios, disponiveis na pagina do FNDE/SIOPE.

5.7 Andlise e interpretacdo dos dados

Uma vez cumprida a etapa de coleta de dados, a fase seguinte da pesquisa foi destinada
a analise e a interpretacdo dessas informacdes. Esses dois importantes processos, embora
separados para fins didaticos, estdo estreitamente relacionados, demandando do pesquisador
atencdo especial no sentido de atender aos objetivos propostos na investigacao, de forma a
“tornar os dados validos e significativos” (Gil, 2008, p. 153).

O autor em apreco complementa que as analises objetivam a organizacdo e a
sumarizacdo dos dados, possibilitando o fornecimento de respostas ao problema proposto para
investigacdo. Por sua vez, a interpretacdo tem como intuito a procura do sentido mais amplo
das respostas, 0 que é feito mediante uma ligacdo com outros conhecimentos anteriormente
obtidos (Gil, 2011).

Para os fins deste estudo, foram definidos diversos procedimentos metodoldgicos,
envolvendo: a opc¢do pela abordagem critico-dialética para pensar as politicas publicas no
contexto do capitalismo e iluminar as analises, assim como, o0 método de ingredientes usados
para apurar os custos das ETIs; além da selecdo e a leitura de referenciais tedricos sobre o
tema; o uso de softwares (Excel) para organizacgao dos dados; a elaboracéo de planilhas para
sistematizacdo dos insumos que compuseram 0s custos diretos.

Isso posto, cada informacéo coletada atende a determinado objetivo, e possibilitou a
realizacdo da descricdo e das andlises. Assim, o levantamento da quantidade de escolas e de
matriculas em tempo integral permitiu fazer o monitoramento da situagdo do municipio diante

do cumprimento da meta 6 do PME e do PNE, e observar o movimento do processo de
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implementacdo das ETIs na referida rede municipal, no periodo compreendido entre 2017
(inicio da implantacdo das ETIs) e 2022 (ano base da pesquisa).

As principais informagdes sobre os dados financeiros de Teresina foram dispostas em
tabelas. As inferéncias apontaram o total de receitas provenientes da arrecadacao de impostos
municipais, assim como as despesas com os profissionais e 0s segmentos da educacdo; a
importancia do Fundeb para o custeio da educacdo municipal; o valor do gasto-aluno; o ndo
cumprimento do minimo de 25% estabelecido constitucionalmente com despesas de MDE;
entre outras interpretac6es reveladas ao longo das discussdes desses dados.

Apos a coleta dos dados relacionados as categorias eleitas, realizamos o calculo de
todos os componentes das dezenove escolas selecionadas para esta pesquisa. Vale elucidar
que a definicdo das categorias se deu com base na composicdo dos insumos indispensaveis
para que uma ETI da educacdo basica possa garantir as condi¢cbes minimas para a oferta de
um ensino de qualidade.

Finalizados os célculos, o exercicio seguinte consistiu em realizar 0 maximo de
conexdes possiveis, oportunidade em que foram utilizados tabelas, graficos e quadros, na
tentativa de explicar as diferentes possibilidades para a estimativa do custo-aluno, intentando
compreender a realidade concreta.

As comunicacdes contidas na literatura e nas bases legais pertinentes ao tema foram
submetidas a analise de contetdo, nos termos de Bardin (1977). Na perspectiva da referida
autora, a técnica visa a “obter, por meio de procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do conteldo das mensagens, indicadores que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recepcdo destas mensagens” (Bardin,
1977, p. 42).

Para Flick (2009, p. 291), a analise de contetido “é um dos procedimentos classicos
para analisar o material textual, ndo importando qual a origem desse material”, portanto, pode
ser usada na descodificacdo dos documentos, utilizando as trés fases propostas por Bardin
(2006): pré-analise; exploracdo do material; tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretagcdo. Essas condi¢des foram atendidas nesta pesquisa, na etapa correspondente a
selecdo das normativas legais e o referencial tedrico que tratam das politicas publicas, do papel
do estado e dos custos educacionais.

O percurso metodoldgico descrito visa ao alcance do objetivo central do estudo:
analisar o custo-aluno real das escolas publicas de ensino fundamental em tempo integral da

Rede Municipal de Ensino de Teresina, cotejando-o com o valor do CAQI.
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Na compreensdo de Verhine (2006, p. 48), esse tipo de pesquisa € importante porque
pode subsidiar politicas relativas ao funcionamento do cotidiano escolar. E complementa que
“tais politicas sdo importantes tanto no nivel da escola quanto no da administracdo central,
pois trata do custeio da escola ja existente.”

De forma sintética, o0 Quadro 6 elenca as categorias que representam os custos diretos

e os elementos que as compdem.

Quadro 6 — Sintese das categorias eleitas para a estimativa do custo-aluno das EMTIs (2022)

Categorias Elementos
1 | Pessoal Professores efetivos, temporarios e estagiarios; administrativos
efetivos e terceirizados, além dos comissionados.
2 | Servicos e outros insumos Agua, energia, telefone, gés e transporte.
3 | Merenda escolar Mantimentos usados no preparo da alimentacdo dos educandos.

4 | Insumos adquiridos com recursos | Insumos e servi¢os usados na manutencdo das escolas, conforme
descentralizados (Fundo Rotativo | as normativas legais.

e PDDE)

Fonte: elaborado pela autora (2022).

O Quadro 6, construido com base na matriz do CAQi (exceto a categoria merenda
escolar), sintetiza as despesas levantadas para compor os custos diretos das EMTI de Teresina,
permitindo, também, estimar o custo-aluno real dessas unidades de ensino. A ideia do CAQI,
como explicita a nota publicizada pela Fineduca e pela Campanha Nacional pelo Direito a
Educacao (2023, p. 6), “é estabelecer valores que garantam o0s insumos materiais minimos e
condicdes de trabalho necessarias para que os/as professores/as possam ensinar e 0s estudantes
possam aprender.”

Como informa a nota, esse pardmetro seria o valor minimo aceitavel no processo de
transicdo entre o atual valor aluno-ano Fundeb, insuficiente para garantir condicdes de
qualidade, por se basearem na Idgica dos “recursos disponiveis”, e 0 valor do CAQ — légica
dos “recursos necessarios” (Fineduca; Campanha Nacional pelo Direito a Educacéo, 2023).

Dessa forma, compreendemos que a decisdo de realizar uma pesquisa requer do
pesquisador conhecimentos tedricos e praticos. A esse respeito, Afanasiev (1968, p. 182) aduz
que ““a teoria sem a préatica ndo tem objeto; a pratica sem a teoria é cega. A teoria mostra-lhe
0 caminho, ajuda-a a encontrar os meios mais eficazes para alcancar os fins praticos.”

Assim, a presente pesquisa tem por finalidade a producdo de conhecimento novo,
relevante teoricamente, fidedigno e Util a sociedade.
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6 CUSTO-ALUNO DAS ESCOLAS MUNICIPAIS EM TEMPO INTEGRAL DE
TERESINA

O estabelecimento de parametros para implementar determina politica é de suma
importancia. Entretanto, 0 momento das decisdes iniciais, como pontua Draibe (2001, p. 27),
“repousa em orientagdes ¢ preferéncias, envolvendo célculos estratégicos, escolhas e decisdes
por parte dos agentes que o conduzem e o implementam ou dele se beneficiam.” Entdo, “cada
programa ou politica encontrara diferentes formas de apoio e de rejeicdo, de maneira que sua
implementacdo é o resultado de uma combinagdo complexa de decisdes e diversos atores”
(Cantuério, 2017, p. 108).

Considerando a distribuicdo das matriculas por dependéncia administrativa no Brasil,
constata-se que a esfera governamental com maior percentual de matriculas na educacao
basica € o municipio, com suas respectivas redes municipais, as quais detém 49,3% das
matriculas totais, conforme o Censo Escolar de 2023. Teresina sendo uma dessas redes
publicas de ensino, se constitui como importante campo de investigacdo, carecendo de
pesquisas que monitorem a implementacdo das politicas educacionais, inclusive no que
concerne aos recursos financeiros empenhados na implantacdo e na manutengéo das escolas
em tempo integral.

O ultimo Censo populacional informa que o municipio de Teresina, capital do estado
do Piaui, contava, em 2022, com uma populacao estimada em 866.300 pessoas, e um PIB per
capita, em 2021, de R$ 27.430,28, segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatisticas (IBGE) (Brasil, 2022). Ademais, o indice de Desenvolvimento Humano (IDHM)
municipal foi igual a 0,751, em 2010, indice reputado pelo Programa das Na¢des Unidas para
0 Desenvolvimento (PNUD) como de nivel alto (PNUD, 2013).

A Rede Municipal de Ensino de Teresina teve, em 2022, 91.616 matriculas,
distribuidas em 321 unidades de ensino. Dessas, 171 sdo CMEIs e 150, escolas do ensino
fundamental que funcionam em tempo parcial e em tempo integral, nos turnos diurno e
noturno (EJA). Dados do IBGE (2010) revelam que a taxa de escolarizacdo de 6 a 14 anos de
idade correspondia a 97,8% naquele ano.

A revisdo de literatura e os estudos que nortearam esta pesquisa indicaram que 0
calculo dos recursos financeiros para educacdo, tendo como parametros 0S custos
educacionais, permitem uma analise mais proxima de determinada realidade, auxilia no
planejamento e na implementacao de a¢des que visem a um ensino de melhor qualidade social

para todos aqueles que se beneficiam dessa politica.
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Para atender ao objetivo deste estudo, o presente capitulo apresenta e analisa os dados
financeiros do municipio de Teresina, o custo-aluno de 19 EMTIs da rede, referentes ao ano
de 2022, com base na desagregacdo dos principais insumos que compdem 0s custos diretos

com o ETI e realiza o cotejamento entre os custo-aluno-real e os valores do CAQI.

6.1 Processo de implementacéo das escolas publicas de tempo integral do municipio de

Teresina

Neste tdpico, voltamos o olhar para compreender o movimento historico sobre a
temética em andlise na Rede Municipal de Ensino de Teresina. O municipio iniciou o processo
de implementacdo das ETIs em 2017, quando a politica publica foi sendo implantada nos
estabelecimentos de ensino ja existentes, isto €, ndo foram construidas novas unidades, apenas
realizadas reformas para adaptar a rotina dos estudantes.

Fato que chama atencdo é que ndo foi localizada qualquer normativa regulamentando
o0 desenho inicial da politica em questdo. Em levantamento realizado para cumprir os objetivos
desta tese, o primeiro documento foi criado em 2020, trés anos apds o inicio da ampliacdo da
jornada escolar na rede. Os dados correspondentes a base legal que tratam da politica de tempo
integral no municipio de Teresina podem ser observados no Quadro 7.

Quadro 7 — Normativas que regulamentam a politica de tempo integral na Rede Municipal de Ensino de
Teresina (2020-2024)

Normativa Descricdo Secretario (a) de Educacdo
Portaria n.° 820/2020/ | Dispde sobre a regulamentacdo da Matriz
GAB/SEMEC, de | Curricular de Tempo Integral para o ensino | Katia Luciana Noléto de
30/12/2020 fundamental no &mbito da Rede Publica | Aradjo Dantas

Municipal de Ensino de Teresina.

Portaria n.° 801/2021/ | Dispde sobre a implantacdo das unidades de | Nouga Cardoso Batista

GAB/SEMEC, de | ensino que funcionardo em tempo integral na
30/12/2020 educacdo infantil e no ensino fundamental na
Rede Publica Municipal de Ensino de Teresina,
no ano de 2022.
Lei n° 5779, de 20 de | Institui a Politica Municipal de Educacdo | Nouga Cardoso Batista
julho de 2022. Integral da Rede Publica de Ensino, no ambito do

municipio de Teresina, e da outras providéncias.

Portaria n.° 073/2023/ | Dispbe sobre a regulamentacéo das unidades de | Nouga Cardoso Batista
GAB/SEMEC e Portaria | ensino que funcionam em tempo integral na
n.c 074/2023/ | educacdo infantil e no ensino fundamental da
GAB/SEMEC de | Rede Publica Municipal de Ensino de Teresina,
31/01/2023. no ano de 2023.

Decreto n.° 26.180, de 26 | Dispde sobre as normativas da Politica de | Reinaldo Ximenes da Silva
de abril de 2024. Educacdo Integral nas Unidades de Ensino de
tempo integral da Rede Publica Municipal de
Ensino de Teresina, e dé outras providéncias.

Fonte: elaborado pela autora, como base na legislacdo de Teresina (2020-2024).
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Considerando a base legal que orienta a politica de ampliacdo das matriculas e das
EMTIs no municipio de Teresina, destacamos no Quadro 10 o Decreto n.° 26.180, de 26 de
abril de 2024, criado para cumprir um dos critérios de pactuacdo do municipio com a Uniao.
O documento determina como publico-alvo do programa os estudantes matriculados nos
Centros Municipais de Educagédo Infantil (CMEIs)_ e nas Escolas Municipais de Ensino
Fundamental (Teresina, 2024).

O Decreto n.° 26.180/2024 reputa educacdo basica em tempo integral aquela com a
jornada escolar com duracdo igual ou superior a sete horas didrias ou 35 horas semanais,
durante todo o periodo letivo, compreendendo o tempo em que o aluno permanece na escola
ou em atividades escolares em outros espagos da comunidade (Teresina, 2024).

O processo de implementacdo das EMTIs em Teresina iniciou-se em 2017, com oito
escolas, chegando a 28 unidades em 2022, correspondendo a 18,6% do total de escolas
municipais de ensino fundamental, percentual distante do que determina a meta 6 do PNE —
Lei n.°13.005/14, e do PME — Lei n.° 4,739, de 26 de junho de 2015. Ambas as Leis preveem
a oferta de educacdo em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas
publicas de educacdo basica até o prazo final de vigéncia — 2024 e 2025, respectivamente
(Teresina, 2021).

Tomando por base o fato de que a implementacdo das escolas publicas de tempo
integral exige um aporte maior de recursos, a decisdo de implanta-las parece ter afetado o
processo de materializacdo da proposta no municipio de Teresina, pois 0 humero de escolas
foi crescendo, no decorrer dos anos, de forma bastante timida, resultando no quadro de oferta
demonstrado na Tabela 5.

Tabela 5 — NUmero de escolas de ensino fundamental em tempo integral implementadas em Teresina, por
ano (2017-2022)

Ano 2017 Ano 2018 Ano 2019 Ano 2020 Ano 2021 Ano 2022 Total de escolas
08 02 06 06 0 06 28
Fonte: elaborado pela autora, com base em dados da Coordenagdo das ETIs — Semec (2022).

A Tabela 5 evidencia que o processo de implementacdo das EMT]Is se deu de forma
irregular, porque teve inicio com oito unidades, seguidas de apenas duas no ano seguinte. Nos
anos que se sucederam, com excecdo de 2021, a cada ano, foram criadas seis escolas,
totalizando 28 unidades, em 2022.

Cumpre observar que em 2021, por conta da pandemia mundial de Covid-19, as aulas

na rede ocorreram na modalidade on-line, retornando de forma presencial e hibrida no més de
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setembro do mesmo ano. Portanto, inferimos que esse pode ter sido um dos motivos pelos
quais ndo houve transformacao de novas unidades.

A oscilacdo no processo de implementacdo das ETIs na rede municipal de Teresina,
no periodo investigado, pode ter outros fatores, como as preferéncias e as prioridades do
governo, e a necessidade de mais recursos para essas escolas, visto que a ampliagado do tempo
escolar requer maiores investimentos por parte do poder publico.

Essa situacdo, comum no que se refere a materializacdo das politicas sociais, em
especial as educacionais, coaduna com o posicionamento de Cunha (1995), quando trata das
politicas publicas como programas de governo e de estado e da descontinuagdo delas. A
oscilacdo gera incerteza quanto a duracao dessas acdes, principalmente, quando sdo movidas
por interesses politico-partidarios e ndo por interesses coletivos.

Em 2022, a rede municipal de Teresina contava com um total de 91.616 matriculas,
sendo 67.731 no ensino fundamental de 1° a 9° ano, das quais 11.142 eram de tempo integral,
equivalendo a 12,1% — taxa distante da meta 6 do PNE e do PME, pois ambos os planos
determinavam o percentual minimo de 25% das matriculas em educacdo de tempo integral até
0 prazo de sua vigéncia (Teresina, 2021).

A Tabela 6 apresenta 0 movimento das matriculas totais da rede e as matriculas em
tempo integral de ensino fundamental, considerando o ano de implementacdo dessa
modalidade (2017) e 0 ano da pesquisa (2022).

Tabela 6 — Movimento das matriculas totais e em tempo integral da Rede Municipal de Educagdo de Teresina
(2017- 2022)

Ano Matriculas totais Matriculas tempo integral Percentual de matriculas em
tempo integral (%)
2017 86.933 1.988 2,3
2018 88.786 3.229 3,6
2019 90.161 5.740 6,4
2020 91.422 9.102 10,0
2021 91.520 9.164 10,0
2022 91.616 11.142 12,2

Fonte: elaborado pela autora, com base em dados da Semec (2022).

Observando a coluna que representa 0 movimento das matriculas totais da rede
municipal em questdo, é possivel inferir que nesse periodo, houve um discreto crescimento no
quantitativo dessas matriculas. Visualizamos, inclusive, que esse pequeno aumento se deu nos
primeiros trés anos da série analisada, mantendo-se praticamente estavel nos Gltimos trés anos,

com taxa de crescimento, no periodo de 2017 e 2022, de apenas 5%.
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Os dados das matriculas em tempo integral denotam uma crescente: em 2017, ano que
em se iniciou a ampliacdo do tempo educativo nas escolas municipais, a oferta desse tipo de
matricula totalizou 1.988, chegando, em 2022, a 11.142 — mais do que quintuplicando as
matriculas nessa modalidade de ensino. Nao obstante, ndo foi suficiente para atender as
normativas do PNE e do PME, como explicitado anteriormente.

Os dados educacionais de Teresina demonstram que apesar de o PNE ter vigéncia de
2014 a 2024, ndo ha indicativo positivo para o cumprimento das metas para a educacao em
tempo integral na rede investigada, coadunando com as analises do 5° Relatorio de
Monitoramento do PNE (2024), que demonstrou em 2023, que o indicador referente ao
percentual de ETIs no Brasil chegou a 30,5% e o de matriculas a 20,6%, denotando a
necessidade de esfor¢os no campo do financiamento da educacdo para o alcance das metas em
todo o sistema educacional brasileiro de 50% e 25%, respectivamente (INEP, 2024).

A ETI é um direito do estudante. Para tanto, € fundamental analisar as condigdes de
atendimento desse publico, a partir dos espacos fisicos considerados essenciais para o
desenvolvimento do trabalho educativo, mesmo que, o contexto investigado se apresente
arquitetonicamente de forma diferenciada, evidenciando varios padrbes estruturais no
atendimento a clientela e nos diversos niveis de escolaridade, inclusive, adequando-se para o
atendimento as diferencas, tendo em vista que ndo foram construidas novas unidades para
receber matriculas em tempo ampliado, ocorrendo somente, a transformacdo de determinada
escola regular em ETI.

A analise toma como referéncia o documento Padrdes Minimos de Qualidade da Rede
Plblica Municipal de Ensino de Teresina, disponivel no site da Semec!!. O escrito oficial tem
como objetivo propiciar um padrdo minimo de qualidade, no que se refere aos recursos
humanos, recursos materiais e equipamentos e infraestrutura fisica dos prédios, buscando a
otimizacdo dos servicos prestados a comunidade, e, como finalidade garantir a aprendizagem,
a promocéo dos alunos, a incluséo social e consequentemente a melhoria qualitativa do ensino
(Semec, s/d).

Segundo o documento, esse parametro determina o padrdo minimo para o
desenvolvimento das atividades escolares da rede publica de Teresina, ou seja, elenca 0s
insumos tidos como indispensaveis para atender a uma demanda desde a Educacéo Infantil ao

Ensino Fundamental, incluindo também, a Educacéo de Jovens e Adultos -EJA (Semec, s/d).

UDisponivel em: https://semec.pmt.pi.gov.br/wp-content/uploads/sites/46/2022/01/padroes-minimos-
semec.pdf. Acesso em: 10 set. 2024
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Apesar de a Semec especificar os padroes minimos de qualidade para as escolas de
ensino fundamental e educacdo infantil, verificamos que estes ndo estdo sendo seguidos.
Mesmo no caso das escolas de tempo integral, onde os estudantes passam a maior parte do
tempo, averiguou-se a inexisténcia de espacos educativos essenciais para que haja
aprendizagem em todas as suas dimensoes.

Nesse sentido, elencamos, com base no Censo Escolar, os espacos considerados
necessarios para o desenvolvimento das atividades escolares nas ETIs, intentando verificar o

nivel de adequacao desses ambientes. Vejamos essas informacdes na Tabela 7.

Tabela 7 — Espacos e projetos disponibilizados nas EMT]Is (2022)

Espagos Existe na escola N&o existe na escola
N.° % N.° %
Secretaria 19 100 00 0
Banheiro aluno 19 100 00 0
Sala professor 18 95 01 5
Prog. Educ. conectada 18 95 01 5
Pétio coberto 18 95 01 5
Diretoria 18 95 01 5
Cozinha 18 95 01 5
Banheiro professor 18 95 01 5
Banheiro adaptado 18 95 01 5
Quadra coberta 17 89 02 11
Dep. Merenda 16 84 03 16
Sala coord. pedagbgica 15 79 04 21
Prédio acessibilidade 15 79 04 21
Dep. mat. limpeza 15 79 04 21
Sala leitura 14 74 05 26
Dep. mat. expediente 14 74 05 26
Proj. Alfab. THE 10 53 09 47
Refeitorio 09 47 10 53
Sala rec. PDDE 08 42 11 58
Nucleo AEE 07 37 12 63
Ginasio poliesportivo 06 32 13 68
Lab.ciéncias 03 16 16 84
Sala video 01 5 18 95
Sala repouso 01 5 18 95
Lab._informética 01 5 18 95
Chuveirddromo 00 0 19 100

Fonte: Semec, com base no Censo Escolar (2022).

Entendemos que a quantidade e a qualidade dos servicos oferecidos na escola publica
perpassam a garantia de prédios com espacos adequados e suficientes. Nesse sentido, a Tabela
7 demonstra que quatro escolas analisadas ndo possuem prédios com acessibilidade.
Ressaltamos que a construcdo de rampas, a colacdo de piso tatil e barras de apoio, por
exemplo, sdo fundamentais para garantir uma escola mais inclusiva.

Durante o levantamento das condi¢des de oferta desses estabelecimentos de ensino,

ndo apareceu o espaco biblioteca, mas sala de leitura, o que é preocupante, pois sdo espagos
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diferentes e essa substituicdo pode trazer diversos prejuizos para o desenvolvimento de bons
leitores e, consequentemente, de bons estudantes, visto que a biblioteca deve possuir estrutura,
equipamento, pessoal capacitado para essas atividades, enquanto a sala de leitura ndo necessita
de ter um bibliotecério, tem um numero pequeno de obras para os alunos fazerem alguma
atividade de leitura, juntamente com o professor (Carvalho, 2019).

Destacamos, ainda, que apenas 0s espagos destinados a secretaria das escolas e a
banheiro para alunos existe em 100% das escolas. Em contrapartida, nenhum estabelecimento
de ensino analisado possui chuveirédromo, espaco muito importante, visto que a capital,
Teresina, € uma das mais quentes do Brasil, com temperaturas variando de 35° a 40 © durante
0 ano inteiro.

Chama a atencdo o fato de 95% das escolas ndao possuirem laboratorio de informatica;
84%, laboratdrio de ciéncia; 95%, sala de repouso; e 53% nao terem refeitorio, denotando o
descumprimento do PNE (2014-2024), que estabelece na meta 6, estratégia 6.3, a
institucionalizacdo e a manutencgéo do regime de colaboracdo, visando ao Programa Nacional
de Ampliacdo e Reestruturacdo das Escolas Publicas, por meio da instalacdo de: quadras
poliesportivas; laboratérios — inclusive de informatica; espacos para atividades culturais;
bibliotecas; auditorios; cozinhas; refeitorios; banheiros e outros equipamentos; bem como da
producdo de material didatico; e da formacédo de recursos humanos para a educacdao em tempo
integral (PNE, 2014).

Recorremos a Gramsci (2006) que defende a escola unitaria, de cultura geral, como
espaco de formacdo para a vida, para o trabalho e para a cultura, onde o pensar e 0 agir nao
sejam separados. Segundo o autor, este tipo de escola deveria ser de tempo integral, com
dormitdrios, refeitorios, bibliotecas especializadas, salas adequadas para o trabalho de
seminario, devendo o corpo docente ser ampliado, “pois a eficiéncia da escola ¢ muito maior
e intensa quando a relagdo professor e aluno é menor” (Gramsci, 2006, p. 36-37).

Coadunando com Gramsci (2006), para superar as desigualdades impostas pelo
sistema capitalista, para além da ampliagdo do tempo educativo, é necessario investir na
educacédo, melhorando a infraestrutura das escolas, definindo um quantitativo de estudantes
em que o professor possa acompanhar seu processo de ensino aprendizagem, ou seja, é preciso
implementar uma politica de custo que abarque o complexo trabalho educativo.

Em termos praticos, sem as condi¢cdes minimas de qualidade, como propde o CAQI,
dificilmente teremos a educacdo emancipadora, que forme o ser humano em todas as
dimensdes, como determina a CF/1988. Nesse sentido, ¢ basilar a mudanca na “légica que

rege hoje a definicdo dos orgamentos publicos para a educagéo no Pais, pois 0 mecanismo do



142

CAQi parte do que é necessario para garantir a educa¢do com um padrdo minimo de qualidade
e ndo do que esta disponivel no or¢amento” (Cara, 2014, p. 81).

Considerando os dados apresentados, inferimos que os educandos das ETIs da rede em
analise ndo estdo sendo atendidos conforme os parametros dos Padrées Minimos de Qualidade
definido pela Semec e nem do PNE (2014-2024), pois na maioria das escolas avaliadas, ndo
h& estrutura fisica adequada para a constru¢cdo do conhecimento, que vai muito além do
aprendizado em sala de aula. Portanto, o espaco fisico da escola também deve ser levado em
conta na execucdo da proposta pedagdgica e do processo de ensino-aprendizagem dos alunos.

A vista disso, discutir um financiamento capaz de assegurar as condi¢des adequadas a
ampliacdo do atendimento educacional previsto nos planos de educagao a todos os estudantes

é fundamental, assunto tratado do tépico a seguir.

6.2 Perfil financeiro do municipio de Teresina: aspectos gerais das receitas e despesas
com MDE

Para Alves e Pinto (2020), os municipios brasileiros apresentam realidades
demograficas, econdmicas, politico-administrativas e educacionais muito diversas. No
contexto nacional, trata-se de entes autbnomos pertencentes ao quadro da organizacao
politico-administrativa da federacgdo brasileira, conforme especifica a CF/1988, no art. 18.

A compreensdo do perfil financeiro do municipio onde sera desenvolvida a pesquisa €
de suma importancia, visando a avaliar a capacidade de investimento na educacéo, tendo em
vista 0 montante das receitas disponiveis, assim como das despesas e dos valores gastos por
aluno da educacdo béasica. Nesse sentido, para apresentar e analisar as receitas do municipio
de Teresina utilizamos o indicador denominado por Alves e Pinto (2020) e Alves et al. (2020)
como “Receita potencial minima vinculada para a educacdo basica” (RPEDb), a partir da
férmula sugerida por Alves e Pinto (2020).

Os dados para calcular esse indicador, em 2022, foram extraidos do Relatorio
Resumido da Execucdo Orgcamentéaria (RREO), disponibilizado pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagcdo (FNDE), no Sistema de Informacgdes sobre Orcamentos
Publicos em Educacéo (SIOPE), referente ao ano de 2022, assim como a planilha de apuracéo
das receitas dos programas de distribui¢do universal e das quotas estaduais e municipais do
Salério-Educacgéo de 2022 que compuseram o calculo do VAAT -2024, acessados no site do
FNDE.



143

A Tabela 8 apresenta a Receita potencial minima vinculada para a educacgao bésica
(RPEDb), composta pelas receitas provenientes da arrecadagédo de impostos e das transferéncias
constitucionais, via complementacdo do Fundeb e dos Programas universais a saber: Programa
Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE); Programa Nacional de Apoio ao Transporte
Escolar (PNATE); Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE); Salario — Educacéo e
Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), que asseguraram recursos para
as despesas com a educacdo publica de Teresina, no ano de 2022.

Tabela 8 — Receita potencial minima vinculada para a educacéo basica (RPEb) do municipio de Teresina, em
valores nominais (2022)

RREO (2022) Descricdo dos componentes para o calculo da Receita Potencial
A Receita de impostos e transferéncias 2.324.312.036
B=Ax25%  25% Impostos e transf 581.078.009
C Receitas destinadas 307.080.609
D Receitas recebidas 415.968.296
E=D-C Resultado das transferéncias (d — ¢) 108.887.686
F 25% x RLIT - destinado Fundeb + recebido Fundeb 689.965.695
G Complementacdo da Unido — VAAF 122.403.136
H Receitas dos Programas Universais 24.292.279
| = [F+G+H] Receita potencial minima vinculada & educacgéo bésica 836.661.111
J Receita aluno-ano (I + n.° de matriculas totais) 9.132

K Receita aluno-més (J + 12) 761

Fonte: elaborado pela autora, com base em FNDE/Siope (2022) e na Planilha dos Programas Universais (FNDE,
2022), com base na formula da RPEb sugerida por Alves e Pinto (2020)

A receita resultante de impostos e de transferéncias constitucionais do municipio de
Teresina totalizou, em 2022, R$ 2.324.312.036, valor base para o calculo dos recursos
previstos no art. 212 da CF/1988, que dispde sobre a vinculagdo municipal e estadual de, no
minimo, 25% em MDE, como seré tratado a seguir.

Além dos recursos vinculados, a educacdo da capital do Piaui contou com recursos
adicionais, provenientes de transferéncias do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE), por meio dos Programas Universais, que totalizaram R$ 24.292.279.
Desse total, 42% correspondem ao PNAE, 9% ao PNATE, 11% ao PDDE, 13% ao PNLD e
26% a contribuicdo do Saléario-Educacdo. O total desses programas equivalem a 3% da receita
potencial estimada para esse periodo.

A contribuicédo do salario-educacéo foi instituida na década de 1960 e, atualmente, tem
como base “a aliquota de dois inteiros e cinco décimos por cento, incidente sobre o total da
remuneracao paga ou creditada, a qualquer titulo, aos segurados empregados, ressalvadas as
excecOes legais” sendo dividido entre o governo federal, estados e municipios (Brasil, 2006,

8 1°). O salario-educacao é a segunda fonte mais significativa de financiamento publico, sendo
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considerado recurso indispensdvel para custear as despesas obrigatorias com a educagdo
publica bésica brasileira, como esclarece Farenzena (2017).

O Fundeb faz parte dos recursos da educacdo, composto por 20% dos principais
impostos e das transferéncias, conforme ja discutido. Teresina participou da composicao do
Fundeb com R$ 307.080.609, mas recebeu (baseado no nimero de matriculas da rede) R$
415.968.296. Dessa forma, a capital piauiense teve um ganho extra de R$ 108.887.686
(35,4%) a mais do que destinou ao Fundeb na redistribuicdo interna (resultado liquido
positivo), patenteando a relevancia do fundo para o financiamento da educacdo no municipio.
Cabe considerar que o resultado liquido proveniente dos recursos do Fundeb, representa 13%
da receita potencial para a educacdo bésica, estimada em R$ 836.661.111, em 2022
(FNDE/Siope, 2022). A rede municipal dispGe de uma receita-aluno-ano de R$ 9.132 e de R$
761,00 aluno-més.

Além do ganho na redistribuicdo interna, cabe considerar que Teresina € um municipio
que se beneficia significativamente da complementacdo da Unido ao Fundeb. Em 2022, o
montante correspondeu a R$ 122.403.136, valor equivalente a 14% da RPEDb, quantia
consideravel para custear a educacdo municipal. A propoésito, a complementacéo de recursos
aos fundos ocorre sempre que, no &mbito de cada estado e do Distrito Federal, o valor médio
ponderado por aluno ndo alcancar o minimo definido nacionalmente (Lei n.° 14.113/2020).

Sobre a apuracao do limite minimo constitucional, o art. 212 da CF/1988 estabelece
que “a Unido aplicard, anualmente, nunca menos de 18%, e os estados, o Distrito Federal e os
municipios, 25%, no minimo, da receita resultante de impostos, compreendida a proveniente
de transferéncias, na manutengdo e desenvolvimento do ensino” (Brasil, 1988).

Quanto a esse preceito legal, vejamos a situacdo do municipio em analise, na Tabela

Tabela 9 — Aplicacgéo do limite minimo constitucional de 25% em MDE no municipio de Teresina (2020-2023),
valores nominais

Ano Valor exigido Valor aplicado  Valor ndo aplicado (R$) Porcentagem aplicada (%)
2020 418.228.776 358.459.622 59.769.153 21,45
2021 505.984.141 413.450.487 92.533.654 20,43
2022 581.078.009 592453377 - 25,49
2023 773.505.633 774454429 - 30,61

Fonte: elaborado pela autora, com base em dados do RREO (FNDE, 2020, 2021, 2022, 2023).

Com base nos dados apresentados na Tabela 9, notamos que o0 municipio de Teresina
ndo aplicou 0s 25% de impostos e de transferéncias determinados constitucionalmente nos
anos de 2020 (21,45%) e 2021 (20,43%), computando um déficit de 8,14% nesse periodo,
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totalizando uma divida no valor de R$ 152.302.807 — quantia importante que deixou de ser
investida na educacdo publica.

Em 2022, o valor praticado correspondeu a 25,49%, um acréscimo de apenas 0,49%,
restando, ainda, um percentual de 7,65% que deveria ter sido restituido para a educacéo até o
exercicio de 2023. Nesse exercicio financeiro o percentual que deveria ser aplicado era
32,65%, 0 que ndo ocorreu, pois o ente federado aplicou, somente, 30,61%, restando ainda,
um montante equivalente a R$ 12.324.164, referente ao periodo de 2020 e 2021, em que ndo
foi cumprido os 25% determinado constitucionalmente.

Embora constatada o descumprimento do art. 212 da CF/1988 em 2020 e 2021, o
municipio foi amparado pela EC n.° 119/2022, que alterou o art. 119 do ADCT para
determinar a impossibilidade de responsabilizacdo dos estados, do Distrito Federal, dos
municipios e dos agentes publicos desses entes federados pelo descumprimento, nos
exercicios financeiros desse periodo, quanto a aplicacdo do percentual minimo de 25% em
educacéo.

A EC n.° 119/2022 foi justificada devido ao estado de calamidade publica provocado
pela pandemia de Covid-19. N&o obstante, foi determinado que até o exercicio financeiro de
2023, a diferenca a menos entre o valor exigido e o aplicado deveria ser ressarcida a educagdo
no prazo estabelecido (Brasil, 2022), o que ndo ocorreu como verificado no RREO de 2023.

A seguir, na Tabela 10, exibiremos uma sintese das despesas com a educacdo publica
municipal, no ambito do Fundeb e da MDE, base de célculo usada para estimar o gasto por

aluno em 2022.
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Tabela 10 — Despesas com a educacdo publica na Rede Municipal de Ensino de Teresina, no ambito do Fundeb
(2022)

Indicadores Descricdo R$
€)] Despesas com profissionais da 426.292.409
educagdo basica

Despesas provenientes do Fundeb (b)  Outras despesas 85.477.331
(c)  Total de despesas com recursos do 511.769.740
Fundeb
(d) Despesas em educacdo, exceto 218.675.221
Fundeb
Despesas com educagdo MDE?® (e)  Outras despesas 24.974.156

4] Total das despesas com acoes 243.649.377
tipicas em MDE
(g)  Total das despesas (Fundeb + MDE 755.994.505

Total geral das despesas c/educacédo + outras despesas)
(h)  Total de matriculas da rede 91.616
(i) Gasto-aluno anual (g/ h) 8.252

Gasto por aluno no municipio de Teresina 0 Gasto-aluno mensal (i /12) 688

Fonte: elaborado pela autora, com base em dados do RREO/FNDE (2022).

Considerando-se as despesas liquidadas, provenientes de recursos do Fundeb com os
profissionais da educacdo basica (R$ 426.292.409) e de outras despesas (R$ 85.477.331),
somam-se R$ 511.769.740. A Lei n.° 14.113/2020 determina a aplicac¢do de, no minimo, 70%
na remuneracdo dos profissionais, o que foi cumprido por Teresina, pois segundo os dados do
Siope (2022), o municipio alcancou o percentual de 78,48%.

Em relacdo aos gastos educacionais da rede municipal, as despesas totalizaram R$
755.994.505,02, incluindo os recursos do Fundeb e os demais de MDE, base para o calculo
do gasto-aluno. Ao dividir esse montante pelo nimero de matriculas (91.616), alcangou-se um
gasto-aluno-ano equivalente a R$ 8.252, valor 59,1% maior que o VAAF-MIN (R$ 4.873,78)
para o0 ensino fundamental, definido pelo governo federal para o0 ano de 2022 (Portaria
Interministerial n.° 2, de 29 de abril de 2022) e 10% menor que o valor-aluno RPEb.

Na perspectiva de Cardoso (2018), o gasto-aluno é um indicador que traz informacdes
gerais do total investido em educacdo, mas ndo considera estratificacdes, como etapas e
unidades escolares e, embora seja uma informacdo mais facil de ser obtida, e muito utilizada
nos estudos sobre financiamento, € uma medida imprecisa, genérica e ndo informa quanto, de
fato, foi gasto para ofertar uma matricula em cada escola ou em cada etapa de ensino.

Portanto, “conclusdes utilizando o gasto-aluno desconsideram a possibilidade de haver

grande desigualdade de custo entre as escolas da rede” (Cardoso, 2018, p. 11). Nesse sentido,

12Ressaltamos que na soma das despesas com agdes tipicas de MDE, optamos por utilizar as despesas liquidadas.
Porém, no RREO, a soma total das despesas de MDE custeadas com recursos de impostos (Fundeb e receita
de impostos) da-se utilizando as despesas empenhadas.
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Cardoso (2018) defende que estimar o custo por aluno, estabelecendo os gastos de forma
desagregada, seja por etapa, por modalidade ou mesmo por unidade de ensino, permitira
observar que cada escola tem suas especificidades e suas necessidades, cujos custos sao
diferenciados.

A autorareferida adverte, inclusive, que “estudar o custo-aluno permite apurar, de fato,
como o0s recursos sdo distribuidos, quanto custa manter uma matricula, uma unidade etc. e se
ha desigualdades na oferta de educagdo no que se refere a insumos monetarios” (Cardoso,
2018, p. 13).

Assim, o custo-aluno é o parametro mais adequado para definir os recursos
educacionais essenciais para uma educacdo de qualidade, pois é o indicador que mais se
aproxima da realidade concreta de cada rede de ensino, modalidade ou mesmo unidade
escolar, mediante informacdes desagregadas, permitindo que a estimativa do calculo seja o
mais fidedigna possivel.

Ademais, quando se trata da ampliacdo do tempo integral nas escolas das redes
publicas de ensino, é imprescindivel estabelecer o custo-aluno como referéncia para subsidiar
o planejamento dessas politicas publicas, de modo que a proposta seja desenvolvida com a
quantidade e a qualidade de insumos adequadas. Além disso, a utilizacdo dessa metodologia
€ um grande passo para apoiar os estudos que tém como referéncia a implementacdo do CAQI.

A proxima sessao € dedicada as discussdes dos dados coletados. A apresentacdo da-se
ancorada em analise comparativa dos custos entre as escolas, tendo em vista as
particularidades que estdo vinculadas a realidade concreta do contexto social investigado,

almejando apreender 0 maximo de conexdes possiveis.

6.3 Participacdo das categorias de insumos na composic¢édo dos custos diretos das EMTIs

A pesquisa empirica desenvolvida em 19 escolas de ensino fundamental em tempo
integral da Semec, apresentada nesta se¢do, tem o objetivo de estimar o custo-aluno direto
desses estabelecimento de ensino, com base na desagregacdo dos custos das seguintes
categorias: 1) pessoal, incluindo os professores efetivos, temporarios e estagiarios, além dos

administrativos efetivos e terceirizados; 2) servigos e insumos, composta por despesas com
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agua, energia, telefone, gas e transporte; 3) merenda escolar; 4) despesas custeadas com
recursos descentralizados (Fundo Rotativo!® e PDDE).

Inicialmente, mensuramos, de forma sistemética, o custo direto total dos insumos
selecionados em cada escola envolvida na pesquisa para, em seguida, determinar o custo-
aluno (més/ano) em cada unidade. Conforme definido na metodologia, para a determinacéo
do custo total e do custo-aluno dessas escolas, “considerou-se o valor dos recursos financeiros
investidos em insumos, que, agregados, compuseram as categorias de custos selecionadas”,
nos termos de Silva (2008, p. 92) e da fundamentacdo metodoldgica do método de
ingredientes.

A andlise dos dados exigiu um exame detalhado de cada categoria de custo, exercicio
que permitiu calcular a participacdo de cada insumo na composicdo do custo-aluno e
estabelecer uma relacéo, em valores percentuais, entre as categorias quanto ao custo total de
cada escola, considerando o porte (nimero de dependéncias e total de matriculas efetivas), a
localizagéo (rural/urbana) e o segmento de ensino (1°a5° 1°a9°e 6°a 99).

Tomando a escola como objeto de analise para a estimativa dos custos educacionais
diretamente nas escolas selecionadas, realizamos o somatério do valor total das despesas
executadas em um ano, considerando cada categoria de custo especificada na planilha de
coleta de dados, objetivando saber o impacto que cada categoria teve na estimativa do custo-
aluno real dessas unidades de ensino.

A Tabela 12 apresenta o consolidado das despesas relacionadas aos custos diretos das
categorias eleitas nas 19 EMTIs que comp&em a amostra da pesquisa, classificada pela coluna

total de despesa por escola, em ordem decrescente.

Fundo criado em 1997 pela Lei Municipal n.° 2.511, de 26 de margo de 1997, e alterado pelo Decreto n.°
22.810, de 19 de agosto de 2022, que regulamenta, no &mbito da Semec, o Fundo Rotativo das Unidades de
Ensino (escolas e CMEIs). O referido Fundo é composto pela transferéncia de recursos financeiros préprios do
municipio de Teresina. Os recursos sdo efetivados mediante depdsitos em contas especificas das unidades
executoras, com gerenciamento fiscalizado pelo Conselho Escolar ou pela Associacdo de Pais e Mestres
(Teresina, 2022).

140 PDDE, criado em 1995, também conhecido pelas entidades participantes como PDDE basico, atualmente, é
regido pela Resolugcdo CD/FNDE/MEC n.° 15, de 16 setembro de 2021, que dispde sobre as orienta¢Bes para
0 apoio técnico e financeiro, a fiscalizacdo e 0 monitoramento na execuc¢do do programa, em cumprimento ao
disposto na Lei n.° 11.947, de 16 de junho de 2009. O programa possui carater suplementar e consiste na
destinacdo anual de recursos financeiros as entidades participantes. Os recursos do PDDE destinam-se a
cobertura de despesas de custeio, de manutencdo e de pequenos investimentos que concorram para a garantia
do funcionamento e a melhoria da infraestrutura fisica e pedagdgica dos estabelecimentos de ensino
beneficiarios (FNDE, 2023).



Tabela 11 — Consolidado das despesas por categoria, correspondente ao custo direto das 19 EMTIs, em valores nominais (2022)

. Total de Despesas Despesas Total de
Escola Municipal Seg: de Matriculas despesas % 9/ % Merenda % despesas por
P ensino  em 2022 b servicos e escolar (Fun. Rot. % besas p
c/pessoal iNSUMOS PDDE) escola
Euripedes de Aguiar 6°a 9° 668 5.254.749 89 183.939 3 370.967 6 109.539 2 5.919.194
Mocambinho 5%a 9° 645 4.918.026 88 176.561 3 358.194 6 126.129 2 5.578.910
Murilo Braga 1°a5° 517 4.664.152 90 105.165 2 287.111 6 126.444 2 5.182.872
Marcilio Rangel a9 819 3.865.434 85 140.556 3 454.823 10 80.556 2 4.541.369
Ubiraci Carvalho 6°a 9° 552 3.662.837 87 117.345 3 306.548 7 114.843 3 4.201.573
Santa Fé 20a9° 452 3.503.206 89 88.059 2 251.014 6 86.572 2 3.928.851
Valter Alencar 6°a 9° 592 3.155.942 85 140.026 4 328.761 9 88.399 2 3.713.128
Jose Nelson 1°a5° 408 3.213.483 87 159.271 4 226.579 6 74.861 2 3.674.194
Noe Fortes 6°a 9° 357 3.170.224 90 76.584 2 198.256 6 57.956 2 3.503.020
Cristina Evangelista 1°a9° 266 2.925.757 88 200.516 6 147.720 4 59.100 2 3.333.093
Clidenor de Freitas 6°a 9° 628 2.766.017 84 97.815 3 348.754 11 82.148 2 3.294.734
Camilo Filho 20a5° 479 2.813.785 86 90.350 3 266.008 8 112.922 3 3.283.065
Planalto Ininga 20a5° 300 2.781.958 90 50.765 2 166.602 5 84.339 3 3.083.664
Areolino Leoncio 6%a 9° 235 2.547.537 91 44.608 2 130.505 5 72.895 3 2.795.545
Humberto Reis 1°a5° 243 2.360.138 90 61.317 2 134.948 5 59.955 2 2.616.358
Mateus Rufino 1°a9° 254 2.294.150 92 46.765 2 141.056 6 24.570 1 2.506.541
Casa Meio Norte 1°a5° 315 1.711.784 86 52.856 3 174.932 9 56.172 3 1.995.744
Alda Neiva 1°a5° 238 1.444.933 83 118.238 7 132.171 8 55.839 3 1.751.181
Santa Clara 1°a 9° 310 1.501.066 86 39.858 2 172.155 10 28.120 2 1.741.199
TOTAL GERAL 8.278 58.555.182 88 1.990.594 3 4.597.105 7 1.501.359 2 66.644.235

Fonte: elaborado pela autora, com base nos dados da pesquisa (2022).
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De modo geral, 0 montante gasto com as cinco categorias eleitas nas 19 EMTIs foi de
R$ 66.644.235. Em relagdo as despesas totais, a escola Euripedes de Aguiar foi a que mais
gastou (R$ 5.919.194), com destaque para a categoria despesas com pessoal, que representou
89% desse montante. E possivel constatar que em duas escolas (Areolino Ledncio e Mateus
Rufino), o percentual de gastos com a categoria pessoal representou 91% do total das despesas
realizadas em 2022, e a média de todas as escolas foi de 88%.

Em referéncia as despesas da categoria servigos e insumos, a unidade Alda Neiva teve
maior percentual de gastos (7%) em relacdo ao total de despesas nesse item, seguida da escola
Cristina Evangelista (6%). J& na categoria merenda escolar, trés estabelecimentos de ensino
destacaram-se como 0S que mais gastaram com esse insumo, quando relacionado com as
despesas totais: Clidenor de Freitas (11%); Marcilio Rangel (10%); e Santa Clara (10%)

Para facilitar as analises, optamos por juntar, nesse caso, 0s recursos descentralizados
(Fundo Rotativo e PDDE), por serem de natureza similar. Observamos nessa categoria que a
escola com maior proporcao de gastos com recursos financeiros provenientes dessas duas fontes
foi a unidade de tempo integral Camilo Filho, com 4%, em relacdo ao total de suas despesas. A
menor relacdo entre gasto com Fundo Rotativo e PDDE ocorreu na escola Mateus Rufino.

Tendo em vista que a metodologia orientada pelo método de ingredientes para estimar
0s custos educacionais em escolas parte da desagregacao dos insumos elencados, € impreterivel
analisarmos o percentual de participagdo de cada categoria na composi¢édo do custo total das 19
ETIs envolvidas neste estudo, no ano de 2022, uma vez que esses elementos sdo indispensaveis

para o desenvolvimento das atividades educativas. O Gréafico 3 sintetiza essas informacoes.

Gréfico 3 — Participacdo de cada categoria na composicédo do custo total

7%
2%

3%\‘

88%
m Despesas ¢/ pessoal Despesas ¢/ servi¢os e insumos

Fonte: dados da pesquisa (2022).
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O Grafico 3 apresenta a participacdo de cada categoria no custo total da amostra de 19
EMTIs de Teresina. Notamos que as despesas com pessoal tém impacto determinante na
composicdo dos custos educacionais nessas escolas, representando a maior parcela na
estimativa do custo-aluno, 88%, corroborando outros estudos que investigaram 0s custos
educacionais, em que a categoria de custo com pessoal foi a que apresentou maior influéncia
na composi¢do custo-aluno-real (Silva, 2008; Alves, 2012; Sousa, 2014, entre outros).

Esse percentual (88%) reflete 18% a mais do que determina a Lei n.° 14.113/2020, que
estabelece 0 minimo de 70% dos recursos do Fundeb para o pagamento da remuneracgéo e dos
encargos sociais dos profissionais da educacdo basica em efetivo exercicio, embora o Fundo
ndo represente o total de recursos da educagdo no municipio. Os custos com pessoal agregam
as despesas com salario dos servidores efetivos da rede, incluindo docentes (efetivos e
temporarios), estagiarios e ndo docentes (efetivos, terceirizados e comissionados) e com
encargos contratuais dos trabalhadores terceirizados. Destarte, outro fator de influéncia na
composi¢do do custo com pessoal refere-se as despesas com as gratificacGes concedidas aos
docentes e ndo docentes, como veremos nas analises posterior.

De modo geral, o percentual apresentado na participacdo dos custos das 19 EMTIs,
relacionado ao pagamento desses profissionais, retrata a politica de financiamento da educacédo
implementada no Pais desde a promulgacdo da LDB n.° 9.394/96, com a politica de fundos
(Fundef e Fundeb, em que o primeiro previa o limite minimo de 60% para custear as despesas
com pessoal do magistério, e o segundo, 70% destinado a remuneracao dos profissionais da
educacdo basica em efetivo exercicio — art. 26, Lei n.° 14.113/2020).

A participacao das demais categorias no computo geral do custo-aluno real estdo assim
distribuidas: despesas com servigos e insumos — 3%; despesas com recursos descentralizados
(Fundo Rotativo e PDDE) — 2% e despesas com merenda escolar — 7%. Desses percentuais,
inferimos que o valor das despesas financiadas com o Fundo Rotativo e o PDDE tiveram pouca
expressividade na composi¢do do custo-aluno. A segunda categoria com maior peso no
computo geral das despesas foi a merenda escolar, insumo que ndo se constitui como despesas
de MDE, de acordo com o art. 71 da Lei n.° 9.394/96.

Para melhor entendimento e compreensdao das particularidades de cada uma dessas
categorias, elas serdo detalhadas a seguir, intentando apreender as possiveis conexdes entre as
despesas das categorias eleitas e os valores do custo-aluno praticados na rede municipal de
Teresina, em 2022, com énfase para a categoria pessoal que representa 0 maior peso no computo

geral dos custos diretos nas ETIs.
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O exercicio seguinte é analisar a categoria com pessoal de forma desagregada, como
parte de um todo estruturado. Essa categoria € composta por professores do magistério,
compreendendo os de regime estatutario (efetivo), temporario (ingressaram por meio de
processo seletivo, com vinculo de até dois anos); temos ainda os estagiarios (estudantes que
ainda estdo no periodo de formacdo, mas assumem a funcdo docente). Além desses
profissionais, existem trabalhadores que atuam nas escolas como agentes comissionados
(secretaria da escola), estatutarios administrativos (efetivos que podem desempenhar diversas
funcBes ndo docentes) e os terceirizados (técnicos, apoio administrativo, pessoal de cantina,
limpeza e portaria etc.). A Tabela 12 apresenta as informacdes por escola de cada segmento que

compde essa categoria.



Tabela 12 — Informacdes gerais relacionadas as despesas com a categoria pessoal, em valores nominais (2022)
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N Matriculas Cl_Jstp _ Custp . Custo Custo Custo c/ Custo c/ Total das
Escola Municipal magistério % estatutario % Prof. % L. % cargo % pessoal % despesas c/
2022 . . - estagiario L -
estatutario Administ. temporario comissionado terceirizado pessoal

Euripedes de Aguiar 668 3.444.756 66 29.685 1 310.504 6 82.977 2 20.936 0 1235329 24 5.254.749
Mocambinho 645 2.790.334 57 75.069 2 413.331 8 74.114 2 13.049 0 1422235 29 4.918.026
Murilo Braga 517 3.580.786 77 0 184.375 4 56.402 1 58.029 1 784560 17 4.664.152
Marcilio Rangel 819 2.341.200 61 0 456.142 12 19.974 1 17.274 0 1.030.844 27 3.865.434
Ubiraci Carvalho 552 2.468.634 67 204.963 6 297.524 8 36.412 1 16.766 0 843.501 23 3.662.837
Santa Fé 452 2.503.240 71 160.248 5 116.960 3 56.672 2 16.855 0 734410 21 3.503.206
Jose Nelson 408 2.351.198 73 54.123 2 118.429 4 73.831 2 16.766 1 623.575 19 3.213.483
Noé Fortes 357 2.288.080 72 0 45.215 1 24.929 1 0 0 757.877 24 3.170.224
Valter Alencar 592 2.062.499 65 0 241.728 8 71.384 2 14.201 0 742467 24 3.155.942
Cristina Evangelista 266 1.888.259 65 0 238.031 8 58.094 2 0 0 704.706 24 2.925.757
Camilo Filho 479 1.111.022 39 0 657.755 23  36.307 1 16.766 1 991936 35 2.813.785
Planalto Ininga 300 2.007.427 72 0 140.496 5 46.983 2 16.766 1 475.140 17 2.781.958
Clidenor de Freitas 628 1.673.669 61 0 322.024 12 89.854 3 16.984 1 663.486 24 2.766.017
Areolino Ledncio 235 1.702.468 67 36.668 1 170651 7 5.681 0 16.766 1 651971 26 2.547.537
Humberto Reis 243 1.700.021 72 0 125.240 5 29.573 1 18.618 1 486.687 21 2.360.138
Mateus Rufino 254 1.684.416 73 95.147 4 133.515 6 25.097 1 16.766 1 434356 19 2.294.150
Casa Meio Norte 315 663.825 39 0 391.841 23  41.855 2 16.766 1 597.497 35 1.711.784
Santa Clara 310 540.081 36 23.664 2 316.480 21 16.116 1 16.766 1 611.623 41 1.501.066
Alda Neiva 238 718.944 50 0 226.048 16 18.581 1 18.172 1 463.189 32 1.444.933
TOTAL 8.278 37.520.859 64 679.566 12 4906.289 8 864.837 15 328.245 0,6 14.255.387 24 58.555.182

Fonte: elaborada pelas autoras, com base nos dados da pesquisa (2022).
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Dentre os segmentos que integram essa categoria, destacamos na Tabela 12, os
profissionais efetivos e os terceirizados, que representam 64,1% e 24,3%, respectivamente,
sobre as despesas totais dessa categoria (R$ 58.555.182). Os altos custos com o pessoal
terceirizado precisam ser investigados, no sentido de averiguar se a quantidade de trabalhadores
é proporcional ao porte de cada escola, se a folha ndo estd inflada, além do impacto dessa
modalidade de contratacdo para as condi¢des de oferta e o seu significado para a gestao publica,
desafios para futuras pesquisas.

No que concerne as categorias com menor peso, em relacdo ao montante total da
categoria pessoal, destacamos 0s custos com estatutario administrativo (1,2%), estagiario
(1,5%) e cargo comissionado (0,6%). Os custos com professor temporario representam (8%).

Visto que a categoria pessoal tem a maior participacdo nos custos educacionais €

fundamental estimar o custo-aluno-ano e més. A Tabela 13 anuncia esses valores.

Tabela 13 — Custo-aluno das ETIs, com base nas despesas com a categoria pessoal no municipio de Teresina, em
valores nominais (2022)

Segmento  NUmero de Total das Custo-aluno-  Custo-aluno-
Escola Municipal deensino  alunosem despesas ¢/ ano (R$) més (RS)
2022 pessoal (R$)
Cristina Evangelista 1°a0 9° 266 2.925.757 10.999 917
Areolino Lebncio 6°ao 9° 235 2.547.537 10.841 903
Humberto Reis 1°a05° 243 2.360.138 9.713 809
Planalto Ininga 2°a0 5° 300 2.781.958 9.273 773
Mateus Rufino 1°a05° 254 2.294.150 9.032 753
Murilo Braga 1°a0 9° 517 4.664.152 9.022 752
Noé Fortes 6°ao 9° 357 3.170.224 8.880 740
Jose Nelson 1°a0 5° 408 3.213.483 7.876 656
Euripedes de Aguiar 6° a0 9° 668 5.254.749 7.866 656
Santa Fé 2°a0 9° 452 3.503.206 7.750 646
Mocambinho 50 a0 9° 645 4.918.026 7.625 635
Ubiraci Carvalho 6°ao 9° 552 3.662.837 6.636 553
Alda Neiva 1°a0 5° 238 1.444.933 6.071 506
Camilo Filho 2°a0 5° 479 2.813.785 5.874 490
Casa Meio Norte 1°a05° 315 1.711.784 5.434 453
Valter Alencar 6°ao 9° 592 3.155.942 5.331 444
Santa Clara 1°a0 9° 310 1.501.066 4.842 404
Marcilio Rangel 3°%ao0 9° 819 3.865.434 4.720 393
Clidenor de Freitas 6°ao 9° 628 2.766.017 4.404 367
TOTAL 8.278 58.555.182 7.074 589

Fonte: dados da pesquisa (2022).

A anélise denota que mesmo considerando somente as despesas com pessoal, a rede
municipal apresenta variagdo significativa entre o custo-aluno das ETIs, sendo o valor maximo
R$ 917,00 e 0o minimo, R$ 367,00: uma diferenca de praticamente 60%. Isso sinaliza que existe
uma diversidade de fatores que podem influenciar na determinacéo desses valores, como: o tipo

de etapa e de segmento ofertado; o porte da escola; a quantidade de profissionais efetivos e o
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tempo de servico deles; o quantitativo de docentes temporarios; além do nimero de estagiérios,
entre outros aspectos intervenientes. O Grafico 4 mostra a variagdo entre os valores de custo-

aluno real por més das 19 EMTIs, considerando a escala maior para 0 menor custo-aluno.

Gréfico 4 — Variacdo de custo-aluno real entre EMTIs, com base nas despesas com pessoal (2022)
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Fonte: elaborado pela autora, com base nos dados da pesquisa (2022).

Visualizamos duas escolas com valores bem proximos (Cristina Evangelista e Areolino
Ledncio). Essas unidades ofertaram o tempo integral de 1° a 9° ano e do 6° ao 9° ano, sendo
localizadas na zona urbana e rural, respectivamente. Notamos certo equilibrio entre os valores
do custo-aluno real de quatro unidades dispostas no centro do grafico e uma tendéncia de queda
nesses custos, a partir da 122 escola, denotando uma grande variagdo quanto ao custo por aluno,
quando utilizada a categoria pessoal.

Quando observamos novamente a Tabela 13, na coluna das matriculas, € possivel
perceber que duas das escolas com maior nimero de matriculas (Marcilio Rangel e Clidenor de
Freitas) possuem 0s menores custo-aluno, reforcando o que Bacic, Vasconcelos e Martinez
(2005) apontaram, que quanto maior 0 numero de alunos por turma e por escola, menor é seu
custo. Essa inferéncia se adequa melhor quando o estabelecimento de ensino oferta matriculas
para o ensino fundamental completo ou de 6° a 9° ano.

Ao compararmos 0s custos totais da categoria pessoal de cada EMTI na Tabela 13, é
possivel verificar que as escolas com maiores gastos, nesse quesito, ndo correspondem aquelas
com maior custo-aluno. O exame comparativo desvela que apesar de as despesas com pessoal
ter maior peso na participacéo total dos custos, ndo foi determinante para que as escolas que

mais gastaram com essa categoria tivessem maior custo-aluno relacionado a ela, denotando a
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importancia de abranger a maior quantidade possivel de insumos para que se obtenha uma
estimativa de custo mais proxima da realidade investigada.

A EMTI Euripedes Aguiar (6° ao 9°), por exemplo, foi a que mais gastou com pessoal.
Entretanto, ndo é a escola com maior custo-aluno-més (R$ 656), estando na nona posicdo de
maior custo. Essa situacdo pode estar relacionada com o fato de que as escolas que ofertam
esse segmento possuem, de modo geral, uma quantidade maior de alunos por turma. Por sua
vez, a escola Alda Neiva (1° a 5°) foi a que menos gastou com esse insumo, com custo-aluno-
més de R$ 506, uma diferenga de apenas 23%. Enfatizamos que nesse segmento a relagéo
namero de alunos por turma é menor.

Analisando os custos, tomando por base somente 0s gastos realizados com os
professores (efetivos, temporarios) e estagiarios, é possivel afirmar que as escolas pesquisadas
possuem um quantitativo de professores temporarios e de estagiarios significativo,
correspondendo, em média, a 25,7% e 22%, respectivamente, em relagdo ao total de professores
dessas escolas, impactando o cOmputo do custo-aluno real dessas unidades de tempo integral.

O Gréfico 5 disponibiliza informacdes relacionadas a esses profissionais.

Gréfico 5 — Percentual anual de professores de 19 EMTIs na Rede Municipal de Ensino de Teresina (2022)
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Fonte: elaborado pela autora, com base nos dados da pesquisa (2022).

De modo geral, a composicdo do quadro docente das 19 EMT s analisadas apresenta-se
bastante irregular, se verificado o movimento anual do quadro de lotacdo desses profissionais.

Tomando como referéncia os meses de abril®® e dezembro de 2022, constatamos que 99,9% das

15A opcéo pelo més de abril como base para as analises deu-se em virtude do periodo pos-pandemia e pelo fato de
o0 periodo letivo de 2022 ser iniciado somente no més de marco, em decorréncia do movimento grevista da
categoria.
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escolas ndo possuiam o quadro completo de docentes para realizar as atividades pedagdgicas,
no inicio do periodo letivo chegando a uma diferenca significativa entre 10% e 46,4%, entre as
escolas.

A vista disso, denotamos que a quantidade adequada de docentes para as atividades
pedagogicas € condigdo precipua e que a falta desses profissionais, além de impactar a rotina
escolar, traz sérios prejuizos ao processo ensino-aprendizagem dos educandos. Ressaltamos que
somente um estabelecimento de ensino apresentou maior nimero de docentes no més de abril
do que no més de dezembro (fim do periodo letivo), vislumbrando a necessidade de um
planejamento mais acurado por parte da gestdo municipal.

Observando o Grafico 5, que representa a composi¢do do quadro docente de cada
segmento da subcategoria docente, € possivel depreender que, em pelo menos trés
estabelecimentos de ensino (Prof. Camilo Filho, Casa Meio Norte e Santa Clara), a quantidade
de professores temporarios e de estagiarios € maior que o nimeros de professores efetivos:
55,5%, 54,8% e 53,2%, respectivamente.

N&o obstante, essas trés escolas de tempo integral estdo entre os seis estabelecimentos
com menor custo-aluno, sinalizando que os contratos precarios resultam em remuneracéo
menor que a dos efetivos, até porque a quantidade significativa desses profissionais foi um dos
fatores que influenciaram na variacdo dos custos entre escolas na categoria pessoal.

Por sua vez, os docentes efetivos lotados nessas unidades possuem remuneragao maior,
decorrente da existéncia de um plano de carreira que assegura mudancas de classe e de niveis,
além de vantagens como gratificacdes, que ndo sdo concedidas aos temporarios ou aos
estagiarios, em que pese o fato de, em 2021, os servidores municipais da educacdo ndo terem
obtido reajuste, levando a greve docente.

A Lei Complementar n.° 5.703, de 24 de fevereiro de 2022, estabeleceu que 0s
professores e pedagogos, no enquadramento inicial — 40h/semanais —, teriam o vencimento
igual a R$ 4.084,04, acrescido de R$ 866,76 (Gratificacdo de Incentivo a Docéncia), totalizando
R$ 4.950,80, além de outras vantagens que compdem a remunera¢do. NoO mesmo ano, 0s
temporarios receberam o vencimento de R$ 3.845,63 para a mesma carga horaria, ou seja, uma
diferenca salarial de R$ 1.105,17 em relacdo aos efetivos, correspondente a 22% (Teresina,
2022).

No caso dos estagiarios, ganharam R$ 624,66 (ajuda de custo) e, em média, R$ 60,00
(auxilio transporte), perfazendo um total de R$ 684,66, correspondente a 17,8% do piso salarial
dos professores (R$ 3.845,63) para 2022.
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Entende-se que o exercicio da docéncia em carater temporario deveria ocorrer somente
em situagOes excepcionais, como determina a Lei n.° 3.290, de 22 de margo de 2004, que prevé
a substituicdo de professor titular em regéncia de classe somente quando se encontre legalmente
afastado — situacdo que parece ndo ocorrer em Teresina, tendo em vista o significativo
percentual de professores temporarios (25,7%) e de estagiarios (22%) que assumem ilegalmente
0 exercicio da docéncia, ou seja, 47,7%, em média, desses profissionais lotados nas ETIs ndo
sdo efetivos (Teresina, 2004).

Advertimos para o fato de que a rotatividade desencadeada por essa pratica prejudica a
qualidade do ensino publico, e traz implicacGes de ordem politica, econémica, organizacional,
pedagogica e formativa para o corpo docente e discente dessas escolas, pois professores
temporarios nao desenvolvem vinculo permanente com a comunidade escolar, tampouco 0s
estagiarios podem dar continuidade a formacéo e ao trabalho coletivo — pratica indispensavel
para uma atividade docente qualificada. Portanto, a economia no custo, decorrente dos vinculos
precarios, interfere tanto na formacéo integral dos estudantes quanto na formacdo continuada
desses professores.

Intentando explicar os motivos para a diferenciacdo dos valores de custo-aluno praticado
na rede municipal, por meio das despesas com pessoal, realizamos levantamento das principais
gratificacOes recebidas por esses trabalhadores da educacdo, com o propésito de compreender
0 peso desses incentivos nas despesas com pessoal. As informagdes podem ser visualizadas na
Tabela 14.
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Tabela 14 — Gratificacdes da categoria pessoal, por unidade de ensino em tempo integral (2022)

Escola Total das Gratificagio Tempo Tempo GID % sobre o total
d Gratificacdo . ¥ Gratificacéo Integral Integral . Total das das despesas c/
espesas ¢/ de ti ~ de incentivo a . S AP salério A
e titulacao P de intraturno Definitivo Provisério gratificacdes pessoal
pessoal docéncia (TID) (TIP) contratado

E. M. Euripedes de Aguiar 5.254.749 187.314 395.868 10.848 20.010 95.016 43.967 753.023 14
E. M. Mocambinho 4.918.026 137.551 329.586 8.252 33.021 107.701 56.162 672.273 14
E. M. Murilo Braga 2.294.150 166.230 398.688 28.819 4.964 45.152 27.129 670.982 29
E. M. Marcilio Rangel 3.865.434 96.932 271.692 11.913 53.930 146.090 57.806 638.363 17
E. M. Santa Fé 3.503.206 149.752 269.230 4.658 8.190 141.252 18.008 591.090 17
E.M. Ubiraci Carvalho 3.662.837 115.378 270.329 17.037 43.751 92.190 41.162 579.847 16
E. M. Noé Fortes 3.170.224 126.006 250.514 6.189 25.450 102.973 6.200 517.332 16
E. M. Clidenor de Freitas 2.766.017 83.711 192.825 8.605 32.018 109.415 42,737 469.311 17
E. M. Valter Alencar 3.155.942 121.494 232.062 14.439 7.446 59.834 32.435 467.710 15
E. M. José Nelson 3.213.483 88.877 273.507 17.037 18.800 42,712 16.302 457.235 14
E.M. Cristina Evangelista 2.925.757 100.507 193.906 10.848 20.697 57.725 33.469 417.152 14
E. M. Areolino Ledncio 2.547.537 101.566 181.948 20.521 17.036 61.668 22.723 405.462 16
E.M. Planalto Ininga 2.781.958 81.779 230.785 13.441 22.338 21.079 369.422 13
E. M. Mateus Rufino 4.664.152 85.405 180.201 16.857 14.892 40.954 17.573 355.882 8

E. M. Humberto Reis 2.360.138 82.936 184.117 18.568 8.190 23.662 18.008 335.481 14
E. M. Camilo Filho 2.813.785 31.718 117.846 10.315 89.976 249.855 9
E.M. Alda Neiva 1.444.933 42.944 81.715 11.093 24.575 160.327 11
E. M. Casa Meio Norte 1.711.784 14.855 78.615 11.251 53.470 158.191 9
E.M. Santa Clara 1.501.066 20.800 64.759 5.013 21.828 43.494 155.894 10
TOTAL 58.555.182 1.835.755 4.198.193 245.704 308.395 1.170.510 666.275 8.424.832

(%) de cada gratificacdo em relacdo as 3 7 0 1 2 1 14

despesas totais

Fonte: elaborado pela autora, com base na folha de pagamento do profissionais da educacéo (Semec, 2022).
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De modo geral, observamos que os dados das seis gratificacOes representam 14% do
montante das despesas com pessoal, percentual significativo e que pode influenciar no valor
total das despesas com 0s custos diretos e, consequentemente, na estimativa do custo-aluno do
conjunto das escolas pesquisadas, assim como do custo-aluno de cada ETI.

Verificamos que o tipo de gratificagdo com maior peso € incentivo a docéncia (7%),
concedido aos profissionais da educagdo da rede municipal de Teresina em efetivo exercicio do
magistério (Lei complementar n.° 3.951/2009), ou seja, aqueles que estdo em sala de aula. Nesse
quesito, as ETIs Murilo Braga, Euripedes de Aguiar e Mocambinho destacam-se como as
unidades de tempo integral com mais despesas de incentivo a docéncia.

Proporcionalmente ao total das despesas com pessoal, a ETI Murilo Braga também
possui 0 maior percentual quando a analise parte da soma de todas as gratificacdes (29%).
Ressaltamos que se considerado esse insumo, a referida unidade esta entre aquelas com maior
custo-aluno, reforgando que o valor das gratificagdes € um dos elementos que causam a variagdo
de custo-aluno entre as escolas.

A gratificacdo de titulacdo, como discutido no capitulo da metodologia, é concedida aos
servidores publicos municipais que apresentarem diplomas ou certificados, a depender do tipo
de titulacdo, no &mbito de sua area de atuacdo: especializa¢do (10%); mestre (20%) ou doutor
(40%). Esse tipo de gratificacdo representa a segunda maior participacdo na apuracdo das
despesas com pessoal (3%). Com base nesse percentual, inferimos que a rede em tela precisa
avancar nas politicas de formacdo continuada de seus trabalhadores, pois o numero de
especialistas das 19 ETIs (227) € superior ao daqueles com titulo de mestre (49) e de doutor (7).

As escolas Euripedes de Aguiar (6° a 9°), Murilo Braga (1° a 5°) e Santa Fé (2° a 9°)
foram as que mais tiveram despesas com gratificacdo de titulacdo. No entanto, o fato de terem
mais gastos com esse tipo de gratificacdo nao foi suficiente para determinar 0s maiores custos,
revelando que a variacdo de uma escola para outra depende de muitos elementos.

Com relacdo a gratificacdo de intraturno, é destinada ao pessoal do magistério pela
permanéncia no intraturno na unidade de ensino situada em local de dificil acesso ou que
apresente dificuldade de locomocdo de uma unidade para outra (Lei Complementar n.°
4.018/2010). Apesar de todas as escolas possuirem servidor com esse tipo de gratificacdo de
intraturno, esse incentivo representou o menor percentual na composicdo das despesas com
pessoal.

JAo TID e o TIP ndo tém relagcdo com a ETI em si, mas é devido somente ao ocupante
do cargo de professor, pedagogo ou profissional com jornada de trabalho de 20h semanais e

que, efetivamente, esteja cumprindo carga horaria de 40 horas semanais, conforme necessidade
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da Semec (art. 75, Lei n.° 2.138/1992). Observamos que nem todas as escolas possuem servidor
com esse beneficio. Os valores percentuais no computo geral das despesas da categoria em
analise correspondem a 1% e 2%, respectivamente.

No caso da GID salario-contratado, todas as escolas tém profissionais com esse
incentivo. No entanto, chama a atencdo o fato de ndo ser mencionada em nenhuma lei,
dificultando identificar, quem, de fato, tem direito a esse tipo de gratificacdo, que representa
apenas 1% das despesas com pessoal.

A fim de conhecer melhor a realidade formativa dos profissionais da educacédo que
trabalham nesses estabelecimentos de ensino e verificar se esse elemento possui relagdo com a
variagdo dos valores do custo-aluno entre as escolas, realizamos um levantamento da
quantidade de profissionais que possuem titulacdo de especialista, mestre ou doutor, com base
nas informacdes da folha de pagamento disponibilizada pela Semec.

Para saber o tipo de titulagdo, calculamos o percentual de gratificacdo de titulacdo
adotado na rede municipal de Teresina (10% especialista; 20% mestre; e 40% doutor) sobre o

vencimento. O resultado desse levantamento pode ser observado na Tabela 15.

Tabela 15 — Quantidade de profissionais da educacéo, conforme a titulacéo

Escola Municipal Média mensal de docentes Titulagdo
Especialista Mestre Doutor

Cristina Evangelista 33 8 1 1
Areolino Lebncio 18 11 2

Humberto Reis 22 11 1

Planalto Ininga 33 11 1

Mateus Rufino 42 13 1 1
Murilo Braga 25 23 2

Noé Fortes 28 11 6

Jose Nelson 42 14 1

Euripedes de Aguiar 60 25 4 1
Santa Fé 43 15 6
Mocambinho 55 13 5 1
Ubiraci Carvalho 40 17 1

Alda Neiva 18 7

Camilo Filho 33 6

Casa Meio Norte 21 4

Valter Alencar 52 10 6 2
Santa Clara 15 4

Marcilio Rangel 44 10 11

Clidenor de Freitas 48 14 1 1
TOTAL 672 227 49 7

Fonte: elaborada pela autora, com base na folha de pagamento (Semec, 2022).

E vaélido elucidar que o sistema de gratificagdo por titulagdo da Rede Municipal de

Ensino de Teresina esta previsto no Estatuto e no Plano de Cargos e Salarios do Magistério,
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normatizado por meio da Lei n.° 2.972/2001. Denominado Incentivo por titulagéo, esse
beneficio corresponde a 10% (dez por cento) sobre o vencimento quando a titulacdo é de
especialista na area de atuacao, e com carga horaria minima de 360 horas; 20% (vinte por cento)
sobre o vencimento quando a titulagdo é de mestre; 40% (quarenta por cento) sobre o
vencimento quando a titulacdo é de doutor, prevalecendo a maior titulacdo (Lei n.°4.252 /2012),
ou seja, nao é cumulativo.

Verificamos que a quantidade de trabalhadores especialistas (227) da amostra
pesquisada € significativamente maior que a de mestres (49) e de doutores (7), equivalendo a
34%, 7% e 1%, respectivamente, da média anual de docentes. Tal dado revela que 58% dos
profissionais da educacéo dessas escolas possuem somente a graduagao ou o ensino médio.

Uma vez que as Instituicdes de Ensino Superior de Teresina ndo tém ofertado
especializacdo, assegurando a gratuidade, possivelmente, o profissional precise custear uma
formagéo continuada, denotando um nicho de exploracdo para as instituicfes privadas que
ofertam esses cursos. As universidades publicas, geralmente, ofertam, de forma bastante
limitada, somente cursos de mestrado e de doutorado.

A quantidade de mestres e de doutores representa 21,6% e 3,1%, respectivamente, do
total de especialistas, revelando a dificuldade desses profissionais em continuar sua formacéo.
Enfatizamos que os cursos na modalidade stricto sensu sdo mais aprofundados e focados na
carreira académica, contribuindo para a melhoria da qualidade da educacdo e para o
aprimoramento constante dos professores, como preconiza a LDB/9.394/96, a qual dispde que
a formacéo continuada é um direito de todos os professores.

Tendo em vista os dados apresentados das referidas gratificacdes, assim como o tipo e
a quantidade de profissionais desses estabelecimentos de ensino que possuem titulagéo,
entendemos que os valores de cada escola impactam o resultado das despesas totais que
correspondem aos custos diretos com pessoal, repercutindo na diferenciacdo do custo-aluno de
cada unidade de tempo integral, assim como no custo-médio do conjunto das escolas
participantes da pesquisa.

Visando a atender aos objetivos da pesquisa, apuramos 0s gastos com as despesas
referentes a agua, a energia, ao gas, ao telefone e ao transporte — insumos que compuseram a
categoria insumos e servicos, e sao fundamentais para o funcionamento desses estabelecimentos

de ensino. Na Tabela 16, apresentamos os valores de cada componente.
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Tabela 16 — Gastos com a categoria servi¢o e insumos nas EMTIs, em valores nominais (2022)

Componentes Valores gastos em (R$) % sobre o valor total
Despesas com energia 1.492.264 75,5
Despesas com transporte escolar 218.824 11,0
Despesas com agua 168.212 8,5
Despesas com gas 99.960 5,0
Despesas com telefone 11.333 0,6
TOTAL 1.990.594 100

Fonte: elaborada pela autora, com base em dados da pesquisa (2022).

A soma das despesas com a categoria insumos e servicos totalizou R$ 1.990.594. Desse
montante, a maior parcela (75,5%) foi destinada as despesas com energia, seguida de 11/% com
transporte; 8,5% com agua; 5% com gas; e apenas 0,6% com telefone.

A alta despesa com energia decorre do fato de que a rede investe na climatizagdo das
escolas, com a implantacdo de ar-condicionado, insumo indispensavel em Teresina, uma das
capitais mais quentes do Pais. A sala de aula climatizada corrobora a produtividade docente e
discente, por oferecer algum conforto que ajude na capacidade de concentracdo e de rendimento
do trabalho pedagogico.

Em relagdo a categoria transporte, dentre as escolas pesquisadas, somente duas (Prof.?
Alda Neiva e Prof.2 Cristina Evangelista) utilizaram o servi¢o para transportar 0s alunos,
computando, cada uma, R$ 80.672 e R$ 138.152, respectivamente, totalizando um gasto anual
de R$ 218.824. Apesar de esse valor se referir apenas a duas escolas, € um dos componentes
que demandam uma parcela maior de recursos publicos, tendo em vista que representa 11% da
composicdo dos custos dessa categoria. Esse fator contribuiu para que a EMTI Prof.2 Cristina
Evangelista tivesse o0 maior custo aluno-ano, dentre as 19 unidades avaliadas. J4 a EMTI Prof.2
Alda Neiva ocupa a décima terceira posi¢do, sinalizando que a diferenciacdo nos valores de
custo-aluno pode estar relacionada a fatores diversos.

As despesas com agua, insumo indispensavel para a sobrevivéncia do ser humano e para
o0 desenvolvimento das atividades laborais nos estabelecimentos de ensino, somou R$ 168.212.
Salientamos que somente a escola Areolino Ledncio, localizada na zona rural, utiliza agua de
poco artesiano, dai porque ndo houve despesas com esse insumo — situacdo que pode ter
impactado o célculo do custo-aluno.

Ja as despesas com a compra de gas de cozinha tiveram um custo total de R$ 99.960, o
que representa 5,0% na composicdo da categoria insumos e servi¢os. Segundo informacdes
obtidas na Semec, esses gastos ocorreram no periodo de janeiro a setembro de 2022, pois a

Secretaria de Educacdo expediu normativa determinando que a compra desse insumo seria
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realizada pelas escolas, utilizando recursos do Fundo Rotativo, conforme Decreto n.° 22.810,
de 18 de agosto de 2022.

Ressaltamos que as escolas também possuem servigo de internet. Entretanto, esse
insumo foi computado nas despesas executadas com recursos do PDDE conectividade, uma
subclassificagdo do PDDE qualidade.

Dando continuidade as andlises das categorias eleitas para a determinacdo dos custos
educacionais diretos, é importante esclarecer que nédo foi possivel desagregar os componentes
adquiridos com os recursos descentralizados (Fundo Rotativo e PDDE), como justificado na
metodologia. Para melhor entendimento dessa importante categoria no calculo geral do custo-
aluno das EMTIs, reportaremos somente as despesas custeadas com essas receitas, sem realizar
a classificacdo de cada insumo, pois essas fontes possuem diretrizes que estabelecem como e
em que 0s recursos devem ser empregados.

Dessa forma, analisaremos separadamente a movimentacdo das receitas e das despesas
com recursos oriundos do Fundo Rotativo e do PDDE de cada estabelecimento de tempo
integral, tendo em vista que sdo as duas fontes de recursos descentralizados que as escolas
podem movimentar, mesmo seguindo as orientacGes das respectivas normativas, em ambito

municipal e federal. Observemos as informac6es explicitadas na Tabela 17.

Tabela 17 — Movimentagdo das receitas e das despesas com recursos oriundos do Fundo Rotativo e do PDDE das
EMTIs, em valores nominais (2022)

Receitas Despesas Receitas Despesas
Fundo Fundo Saldo Saldo
EMTI . . PDDE PDDE
Rotativo Rotativo (R9) (R9) (R9) (R$)

(R9) (R9)
Mocambinho 159.601 112.205 47.396 46.251 13.924 32.326
Marcilio Rangel 140.990 80.556 60.434 85.751 0 85.751
Euripedes Aguiar 107.935 106.648 1.287 23.413 2.891 20.522
Ubiraci Carvalho 106.241 88.459 17.781 57.267 26.384 30.883
Valter Alencar 90.266 83.000 7.266 46.425 5.399 41.026
Murilo Braga 84.895 79.930 4.965 76.829 46.513 30.315
Camillo Filho 80.653 75.685 4.968 73.304 37.237 36.067
Avreolino Leoncio 78.066 69.212 8.854 24.044 3.683 20.362
Santa Fé 72.923 55.285 17.638 75.740 31.287 44.453
Planalto Ininga 71.732 45.435 26.296 63.759 38.904 24.855
Clidenor Freitas 67.110 61.241 5.869 49.958 20.907 29.051
Casa Meio Norte 65.845 45.277 20.568 44.417 10.895 33.522
José Nelson 64.454 59.829 4.624 48.813 15.031 33.782
Cristina Evangelista 61.714 53.720 7.994 19.913 5.379 14.534
Humberto Reis 59.240 54.297 4,943 31.074 5.658 25.416
Alda Neiva 59.157 44,960 14.198 28.625 10.879 17.746
Noé Fortes 57.536 54.864 2.672 5.382 3.093 2.289
Mons Mateus 55.209 18.172 37.037 32.278 6.399 25.879
Santa Clara 40.482 23.766 16.716 24.973 4.354 20.619
TOTAL 1.524.049 1.212.542 311.507 858.217 288.817 569.400

Fonte: elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa (2022).
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O total das receitas destinadas ao Fundo Rotativo (fonte composta pela transferéncia de
recursos financeiros préprios do municipio de Teresina) das 19 unidades de ensino de tempo
integral da Rede Publica Municipal de Educacdo soma R$ 1.524.049. Desse montante, R$
1.212.542 ou 79,6% foram gastos com despesas de manutencéo, de conservacédo e de pequenos
reparos da unidade de ensino, sendo tais desembolsos registrados nas correspondentes
prestacOes de conta, conforme estabelece o Decreto n.° 22.810, de 18 de agosto de 2022.

Vislumbramos que um montante consideravel de recursos provenientes dessa fonte nao
foi gasto pelas escolas, totalizando R$ 311.507, isto é, 20,4% foram reprogramados para 0
exercicio seguinte, embora seja relatado pelos trabalhadores da educagdo a insuficiéncia de
recursos para custear as diversas finalidades acima citadas.

Quando se trata de recursos provenientes do PDDE (recursos federais), a situacdo ndo é
diferente: as receitas destinadas as escolas totalizaram R$ 858.217, de cujo montante apenas R$
288.817, ou mais precisamente, 33,6% foram empregados em insumos e em despesas, conforme
as orientacdes definidas na Resolucéo n.° 15/2021(MEC/FNDE), apresentadas no capitulo que
trata da metodologia. A quantia que nao foi gasta correspondeu a R$ 569.400, ou seja, 66,4%,
um valor alto, dada a falta de condicGes financeiras para desenvolver as atividades educativas
relatadas pelos gestores.

O montante proveniente do Fundo Rotativo e do PDDE correspondeu a R$ 2.382.266.
Desse total, R$ 880.907, equivalente a 37%, ndo foi investido. Reforcamos que esses recursos
poderiam ter melhorado as condi¢cfes de atendimento daqueles que trabalham e estudam nas
EMTIs. Os recursos descentralizados influenciaram no cémputo geral dos custos educacionais
diretos nesses estabelecimentos de ensino.

Informacdes obtidas no setor de prestacdo de contas da Semec ddo conta de que essa
situacdo esta relacionada, pincipalmente, a fatores como o ano final da pandemia e a eleicao
para gestores escolares ocorridas no ano investigado.

Para compreender melhor a categoria das despesas pagas com as receitas adquiridas via
Fundo Rotativo e PDDE, apresentamos no Grafico 6 informac6es gerais do conjunto das 19

EMTIs quanto ao uso desses recursos descentralizados em 2022.
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Gréfico 6 — Perfil de investimento das 19 EMTIs quanto a aplicacdo dos recursos descentralizados (2022)
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Fonte: elaborado pela autora, com base nos dados da pesquisa (2022).

Ressaltamos que o perfil de investimento de cada EMTI reflete o percentual gasto com
os insumos adquiridos com os recursos das fontes descentralizadas. Esse percentual foi
calculado com base no montante das receitas que cada unidade recebeu.

Verificamos que independentemente dos valores recebidos pelas EMTIs via Fundo
Rotativo e PDDE, ha discrepancia entre os estabelecimentos de ensino, quanto & aplicacdo
desses recursos. As escolas Noé Fortes e Euripedes Aguiar foram as que mais fizeram uso de
suas receitas, investindo, em média, 92% e 83%, respectivamente.

Situacdo atipica é observada quando o assunto é a escola que menos utilizou 0s recursos
provenientes dessas fontes (Monsenhor Mateus Rufino). A escola gastou apenas 28% das
verbas, seguida pelas ETIs Marcilio Rangel (36%) e Santa Clara (43%).

Ancorado nas analises, foi possivel constatar que nenhuma escola aplicou 100% dos
recursos descentralizados, investimento que poderia ter melhorado a qualidade do ensino
oferecido nessas unidades — aspecto que precisa ser mais bem investigado em pesquisas futuras.

Sobre a categoria merenda escolar, o total gasto com o0s mantimentos utilizados para
realizar o lanche dos alunos foi de R$ 4.597.105. Desse valor, R$ 1.771.492, cerca de 38,5%,
correspondem a recursos federais, provenientes do Programa Nacional de Alimentacao Escolar
(PNAE), e R$ 2.825.612, isto €, 61,5% sao equivalentes a recursos proprios do municipio para
a garantia da merenda escolar dessas unidades.

A Tabela 18 apresenta o custo total com merenda escolar de cada uma das 19 unidades

de tempo integral pesquisadas.
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Tabela 18 — Custos com merenda escolar das 19 EMTIs, em valores nominais (2022)

Escola Municipal Numero de alunos em 2022 Merenda referente a dez meses
Marcilio Rangel 819 454.823
Euripedes de Aguiar 668 370.967
Mocambinho 645 358.194
Clidenor de Freitas 628 348.753
Valter Alencar 592 328.761
Ubiraci Carvalho 552 306.547
Murilo Braga 517 287.110
Camilo Filho 479 266.007
Santa Fé 452 251.013
Jose Nelson 408 226.578
Noé Fortes 357 198.256
Casa Meio Norte 315 174.932
Santa Clara 310 172.155
Planalto Ininga 300 166.602
Cristina Evangelista 266 147.720
Mateus Rufino 254 141.056
Humberto Reis 243 134.947
Alda Neiva 238 132.170
Areolino Lebdncio 235 130.504
Total geral 8.278 4.597.095

Fonte: elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa (2022).

Em conformidade com os dados da Tabela 18, quando dividimos o valor total gasto em
dez meses com merenda escolar pelo nimero de estudantes de cada escola, obtemos o valor de
R$ 555,34. Logo, o custo de cada aluno de tempo integral com alimentacdo representa uma
quantia de apenas R$ 55,53 ao més, envolvendo recursos municipais e federais. Ao dividirmos
essa quantia pelo numero de dias letivos/més (20), alcancamos um valor diario de R$ 2,80,
sendo R$ 1,07 advindos do PNAE e R$ 1,73 das receitas do municipio.

De acordo com a Resolucao do Conselho Deliberativo do FNDE n.° 6, de 8 de maio de
2020, entende-se por alimentacéo escolar todo alimento oferecido no ambiente escolar (art. 2°),
constituindo um direito dos alunos da educacgdo basica publica, e dever do Estado promové-la
(art. 3°), com o objetivo de contribuir para o crescimento e o desenvolvimento biopsicossocial,
a aprendizagem, o rendimento escolar, além da formacao de préaticas alimentares saudaveis para
os alunos, por meio de agdes de educacgdo alimentar e nutricional, e da oferta de refeicdes que
cubram as necessidades nutricionais desses sujeitos durante o periodo letivo.

Refletimos que esse valor (R$ 55,53 ao més) ndo é suficiente para garantir alimentacéo
e nutricdo de qualidade para os alunos das EMTIs, posto que esse publico precisa fazer, no
minimo, trés refeicbes ao dia, necessitando de alimentos com maior valor nutricional.
Consequentemente, esse tipo de produto tem um custo maior, demandando maiores

investimentos para custear a alimentagao desses estudantes.
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Tendo apresentado e discutido as categorias de insumos que compuseram as despesas
totais de cada EMTI e que representam os custos diretos, aludimos ao papel fundamental desse
conjunto de insumos no cotidiano escolar, pois sdo considerados indispensaveis a garantia das
condicdes minimas para que o direito a educacdo publica seja efetivado. A seguir,
apresentamos, na Tabela 19, uma sintese dos valores correspondentes a despesa de cada insumo,

considerando a desagregacao dos custos, quando possivel.

Tabela 19 — Sintese das despesas com cada insumo e percentual na composicédo do custo real total

Participacao no Percentual no
Categorias Composic¢do da categoria célculo do Custo- célculo do Custo-
aluno real (R$) aluno real (%)

1  Despesas com 1.1 Custo magistério estatutario 37.520.858 56,3
pessoal 1.2 Custo estatutario Administ. 679.566 1,0

1.3 Custo Prof. temporario 4.906.289 74

1.4 Custo estagiario 864.837 1,3

1.5 Custo ¢/ cargo comissionado 328.245 0,5

1.6 Custo c/ pessoal terceirizado 14.255.387 21,4
2  Despesas com 2.1 Custo ¢/ energia 1.492.264 2,2
Servigos e insumos 2.2 Custo c/ transporte escolar 218.823 0,3

2.3 Custo ¢/ agua 168.212 0,3

2.4 Custo ¢/ gés 99.960 0,1

2.5 Custo c/ telefone 11.332 0,0
3  Despesas com 3.1 Custos ¢/ recursos do Fundo 1.212.541 1,8
recursos descentralizados Rotativo

3.2 Custos c/ recursos do PDDE 288.816 0,4
4 Despesas com 4.1 Custos ¢/ Mantimentos 4.597.105 6,9
Merenda escolar
TOTAL 66.644.235 100

Fonte: elaborado pela autora, com base nos dados da pesquisa (2022).

Ao observar, na Tabela 19, a totalidade das despesas com os insumos das quatro
categorias eleitas para o computo do custo-aluno real, em 2022, notamos que, dentre todos 0s
insumos, os custos com o pessoal magistério estatutario constituiu 0 maior, com participacdo
de 53,6% nas despesas totais das 19 EMTIs; seguido por 21,4% dos custos com pessoal
terceirizado. Ndo obstante, esses dois itens fazem parte da categoria pessoal, notadamente a que
possui 0 maior peso na somatoria dos custos educacionais. Os insumos com a parcela menor
foram relativos a gas e a telefone, ambos pertencentes a categoria servigos e insumos.

A proxima sessdo é dedicada as discussdes do custo-aluno real. A apresentacdo da-se
ancorada em andlise comparativa dos custos entre as escolas, tendo em vista os dados analisados
referentes as categorias de custos e as particularidades que estdo vinculadas a realidade concreta

do contexto social investigado, almejando apreender 0 maximo de conexdes possiveis.
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6.4 Custo-aluno real em escolas publicas de tempo integral da Rede Municipal de
Educacéo de Teresina — Pl

O custo-aluno real € um indicador calculado com base nos valores apurados dos insumos
tidos como essenciais em cada unidade escolar, podendo ser referenciado a um sistema, rede
ou etapa de ensino. No caso deste estudo, o custo-aluno real foi estimado, com base nos custos
diretos — os custos de funcionamento, que “se referem diretamente ao processo ensino-
aprendizagem e ocorrem, quase exclusivamente, na sala de aula” (Xavier; Marques, 1986, p.
14).

Nesse sentido, pesquisas dedicadas a analise do custo real e das possiveis diferencas de
custo-aluno entre escolas de uma mesma rede de ensino sdo importantes porque parte da
realidade concreta, permitindo que se tenha uma visdo mais apurada das necessidades
individuais de cada escola, facilitando assim, a tomada de decisdo, quanto ao desenho e
implementacdo de politicas publicas para um financiamento educacional adequado.

A Tabela 20 apresenta o custo-aluno em cada escola pesquisada, com base nas despesas
totais realizadas em 2022, conforme os insumos eleitos como custos diretos. Essas informacdes
possibilitam uma visdo das partes e do todo da amostra das 19 escolas, com matriculas,
exclusivamente, de tempo integral da rede municipal de educacéo de Teresina. As escolas estdo

organizadas seguindo a ordem decrescente do custo-aluno-ano encontrado.
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Tabela 20 — Custo-aluno-ano em 19 ETIs da Rede Publica Municipal de Ensino de Teresina-Pl, em valores nominais (2022)

N.° Escola Municipal Zona Segmento N.° de matriculas  N.° de salas Total das Custo- Custo-aluno/més
de ensino de aulaem TI despesas Aluno/Ano (R9)
(R$) (R$)

1 Prof. Cristina Evangelista Urbana 1°a0 9° 266 11 3.334.093 12.530 1.044
2 Areolino Ledncio Rural 6° ao 9° 235 8 2.795.545 11.896 991
3 Dep. Humberto Reis Urbana 1° a0 5° 243 13 2.616.358 10.767 897
4 Planalto Ininga Urbana 2°a0 5° 300 11 3.083.664 10.279 857
5 Murilo Braga Urbana 1° a0 5° 517 18 5.182.872 10.025 835
6 Mons. Mateus Rufino Urbana 1°a0 9° 254 9 2.506.541 9.868 822
7 Noé Fortes Urbana 6% ao 9° 357 10 3.503.020 9.812 818
8 José Nelson de Carvalho Urbana 1°a0 5° 408 15 3.674.194 9.005 750
9 Euripedes de Aguiar Urbana 6°ao 9° 668 18 5.919.194 8.861 738
10 Santa Fé Urbana 2°a0 9° 452 14 3.928.851 8.692 724
11 Mocambinho Urbana 5% a0 9° 645 16 5.578.910 8.649 721
12 Prof. Ubiraci Carvalho Urbana 6° ao 9° 552 14 4.201.573 7.612 634
13 Prof. Alda Neiva Urbana 1%a0 5° 238 9 1.751.181 7.358 613
14 Prof. Camilo Filho Urbana 2°a0 5° 479 16 3.283.065 6.854 571
15 Casa Meio Norte Urbana 1° a0 5° 315 11 1.995.744 6.336 528
16 Prof. Valter Alencar Urbana 6° ao 9° 592 15 3.713.128 6.272 523
17 Santa Clara Urbana 1°a0 9° 310 10 1.741.199 5.617 468
18 Prof. Marcilio Rangel Urbana 3%a0 9° 819 22 4.541.369 5.545 462
19 Clidenor de Freitas Urbana 6° ao 9° 628 16 3.294.734 5.246 437
Total 8.278 256 66.644.235 8.051 671

Fonte: elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa (2022).
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Conforme critérios definidos na metodologia, em face dos valores encontrados com base
nas categorias eleitas para o calculo dos custos diretos, é possivel estimar o0 montante das
despesas realizadas no conjunto das 19 EMTIs no ano de referéncia, equivalente a R$
66.644.235. Esse valor, dividido pelo numero de alunos matriculados (8.278), resulta em um
custo aluno-ano de R$ 8.051, e de R$ 671 ao més. O valor médio ndo reflete a realidade das
escolas, pois existem diferencas entre os valores praticados no conjunto das 19 ETIs
pesquisadas, em razdo de fatores intervenientes na composi¢éo dos custos dessas unidades de
ensino, como visto no decorrer das anélises de cada categoria.

As EMTIs da rede municipal apresentam valores por aluno-ano bastante desiguais, uma
vez que existe uma variacdo significativa. O valor minimo (R$ 5.246) ocorreu na escola
Clidenor de Freitas, que ofertou os anos finais do ensino fundamental; o0 maximo (R$ 12.530),
na escola Prof.2 Cristina Evangelista, que ofereceu o ensino fundamental completo. Nesta
escola, o custo aluno-ano foi o dobro do valor da unidade com menor custo-aluno. Ressaltamos
que as duas escolas estdo localizadas da zona urbana, de modo que o nimero de matriculas foi
0 elemento que teve mais impacto nessa diferenciacéo, visto que a primeira teve 628 matriculas,
enguanto a segunda 266.

A Unica escola localizada na zona rural incluida no estudo (Areolino Ledncio) ofertou
0 menor quantitativo de matriculas, no entanto possui a segunda maior despesas (R$ 2.795.545)
e, consequentemente, custo-aluno-ano (R$ 11.896), resultado que dialoga com as constataces
de Silva (2008), que apontou como possivel causa de valores por aluno mais elevadas o menor
numero de matriculas em escolas da zona rural, sinalizando uma forte correlacdo entre custo-
aluno e matriculas, visto que, a medida que cresce a quantidade de estudantes, reduz-se o custo
aluno-ano.

Intentando explicar os principais elementos que causaram significativa variacdo de
custo-aluno entre as escolas e estabelecer o maior nimero de relacdes possiveis entre as
despesas realizadas e os custos educacionais executados no ano investigado, classificamos,
inicialmente, a amostra das 19 EMTIs em trés grupos, tendo em vista o critério do numero de
matriculas para definir o tipo de porte de cada estabelecimento. Desse modo, as unidades foram
agrupadas, conforme os seguintes intervalos: 1) porte grande - seis escolas (552 a 819
matriculas); 2) porte intermediario — seis unidades (315 a 517 matriculas) e 3) porte pequeno —
seis estabelecimentos (238 a 310 matriculas). Ressaltamos que a escola Areolino Ledncio ndo
foi incluida na divisdo dos grupos, por ser considerada uma situag&o atipica, visto que é a Gnica
unidade da pesquisa localizada na zona rural.

O custo-aluno medio por més de cada grupo pode ser visualizado na Tabela 21.
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Tabela 21 — EMTIs agrupadas por porte, considerando o nimero de matriculas (2022)

Gruno N.° total de N.° de salas de Total das Custo-aluno Crxgé?é?ﬁgso
P matriculas aula despesas (R$) Médio/ano (R$) (R$)
Porte grande 3.904 101 27.248.908 6.980 582
Porte intermediario 2.528 84 21.567.746 8.5632 711
Porte pequeno 1.611 63 15.033.036 9.331 778

Fonte: elaborado pela autora, com base nos dados da pesquisa (2022).

A Tabela 21 traz o agrupamento dos estabelecimentos segundo o porte, tendo como
critério os indicadores relacionados ao numero de matriculas. A partir desses dados, calculamos
0 custo-aluno médio ao més para 0s Grupos 1, 2 e 3, com valores estimados em R$ 582, R$ 711
e R$ 778, respectivamente, demonstrando que ainda persistem diferencas relevantes entre o
custo-aluno praticado nas EMT]Is nos grupos analisados.

Constatamos uma diferenga significativa entre os Grupo 1 e 3 (25%) e 1 e 2 (18%)).
Nesse enquadramento, houve uma variagdo maior entre 0s grupos, indicando ganhos de escala
a medida que a escola cresce — situacao visualizada nos grupos 1 e 2, denotando que o porte
(numero de matriculas e quantidade de salas de aulas) pode influenciar nos custos. A variacéo
entre os grupos 2 e 3 ficou mais equilibrada (9%).

Estudos realizados por Bacic, Vasconcelos e Martinez (2005, p.12) designa que um fator
esperado € a existéncia de ganhos de escala a proporcdo que a escola cresce, resultando em um
custo-aluno menor, de acordo com o tamanho da unidade escolar. Os supracitados
pesquisadores afirmam que “a maioria dos custos ¢ direcionada pela quantidade de alunos.”
Essa afirmacdo coaduna os custos médios do grupo das escola de porte grande que possuia um
total de 3.904 matriculas e custo médio por aluno-més correspondente a R$ 582.

E imprescindivel esclarecer que n&o pretendemos, neste estudo, defender a nivelagio de
valores dos custos educacionais realizados nas EMTIs da Rede Municipal de Educacéo de
Teresina, uma vez que cada realidade tem especificidades e necessidades proprias, e pelas suas
caracteristicas, custos diferenciados. Porem, custos de escolas com caracteristicas semelhantes,
que ofertam as mesmas etapas e mesmas modalidades, precisam ser analisados, a fim de
compreendermos as razdes que levam a essa diferenciacdo de valores.

Nesse sentido, visando a saber qual segmento do ensino fundamental de tempo integral
possui 0 menor e 0 maior custo-aluno, assim como as razbes para essas diferenciacoes,
agrupamos as unidades de acordo com o segmento oferecido, considerando, para as inferéncias,
0 numero de matriculas e de salas de aula em tempo integral, o total das despesas de cada

unidade e o custo-aluno.
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O critério adotado para realizar a classificacdo foi 0 de que a escola precisaria oferecer,
pelo menos, trés anos escolares para pertencer a determinado segmento. A necessidade de
estabelecer critérios deu-se porque existem escolas na rede que funcionam, por exemplo, com
turmas de 2° ano a 5°, 3° ao 9°, entre outras especificidades.

Conforme explicitam Bacic, Vasconcelos e Martinez (2005), para estabelecer uma
média representativa, é recomendavel excluir valores atipicos. Nesse sentido, para obter um
custo mais proximo da realidade nas analises comparativas, uma escola foi excluida (E.M.
Mocambinho), pois funcionou somente com matriculas de 5° a 9° ano, situacéo atipica diante

das outras unidades. A apresentacdo dos dados encontra-se disposta na Tabela 22.

Tabela 22 — Custo-aluno-médio das EMTIs do ensino fundamental, agrupadas por segmento de ensino (2022)

Segmento do N.° total de N.° de salas Total das Custo-aluno  Custo-aluno

Ens. Fund. matriculas deaulaem Tl despesas (R$) Meédio/ano médio/més
(R$) (R$)
Enf. fund. anos iniciais 2.500 93 21.587.078 8.635 720
Enf. fund. anos finais 3.032 81 23.427.194 7.727 644
Enf. fund. completo 2.101 66 16.052.053 7.640 637

Fonte: elaborada pela autora, com base em dados da pesquisa (2022).

A diferenca observada entre os segmentos de ensino demonstrados na Tabela 22 sdo
minimas, variando de 1,0 % a 11,5%, sendo que 0 maior custo-aluno-més corresponde aos anos
iniciais (R$ 720). Embora esse ndo seja 0 segmento com o0 maior nimero de matriculas, € aquele
com o quantitativo maior de salas de aula em tempo integral. Entdo, nesse caso, o elemento que
mais pesou no calculo do custo foi, possivelmente, a relagdo aluno-professor, uma vez que nos
anos iniciais, a propor¢do do nimero de alunos por turma é menor do que nos anos finais.

Em relacdo ao menor custo aluno-més, destacamos o segmento que oferta todo o ensino
fundamental (R$ 637). Nesse grupo, verificamos que a soma de todas as despesas é inferior aos
outros segmentos analisados. Dentre os fatores que podem explicar esse resultado, ressaltamos
0 fato desse grupo possuir menos escolas (cinco), em relacdo aos demais; ter aplicado o menor
percentual das receitas provenientes dos recursos descentralizados, além de ser o grupo com
menor despesa relacionada aos tipos de gratificagdes levantadas, impactando o custo.

A analise do segmento formado pelos anos finais aponta que mesmo possuindo maior
numero de matriculas e de total de despesas, tém custo aluno-més 10,6% menor que o segmento
com maior custo més (anos iniciais), revelando o que foi denominado anteriormente de ganho
de escala. Lembramos que nesse grupo de escolas, ha uma unidade localizada na zona rural
(Areolino Leb6ncio) que, quando observada de forma isolada, apresenta-se como uma das

unidades com maior custo-aluno.



174

Nesse segmento, os profissionais do magistério (efetivos e temporarios) correspondem
ao insumo que mais o custo-aluno, uma vez que nas escolas onde o nimero de professores
efetivos é maior e com mais tempo de servico, as despesas com esses profissionais sdo maiores
e, consequentemente, o custo também. De forma oposta, escolas com grande quantidade de
professores temporérios possuem despesas menores, impactando a estimativa do custo-aluno.

Com base na exposicdo de dados e nas analises realizadas, é possivel inferir que a
diferenca entre os valores dos custos por aluno nas EMTIs investigadas decorre de varios
fatores, como: a localizacdo da escola; o quantitativo de matriculas; a relacao aluno-professor;
0 porte das escolas; além da categoria de maior peso no computo geral do custo aluno —
categoria de pessoal, que possui, além da remuneracéo, as gratificacdes que em algumas escolas
chegam a variar entre 8% e 29% dessas despesas, impactando o custo-aluno total.

No esforco de desvelar a realidade concreta sobre os valores do custo-aluno executados
nas EMTI pesquisadas em 2022, realizaremos uma analise comparativa entre o custo aluno-
médio-més dos 19 estabelecimentos de ETI, utilizando o valor minimo por aluno a ser investido
na educacdo basica, de acordo com o indicador VAAF. Essa escolha deu-se em virtude de o
municipio de Teresina nao receber a complementacdo VAAT, pois ao considerar todas as
receitas destinadas a educacao, o municipio superou o valor VAAT definido nacionalmente (R$
5.640,52) no ano da pesquisa.

Nesse sentido, o cotejamento dar-se-a4 com base nos valores do VAAF-MIN e do VAAF-
Aluno de Tempo Integral (AT1)*, definido nacionalmente para 2022, no ambito do Fundeb, e
os valores do CAQi publicizados pela Fineduca e pela Campanha Nacional pelo Direito a

Educacdo para o ano de 2023, segundo a Tabela 23.

6\valor anual por aluno de tempo integral (VAAF) estimado por etapas, modalidades e tipos de estabelecimentos
de ensino da educacao basica (Portaria Interministerial n.° 2, de 29 de abril de 2022).
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Tabela 23 — Dados do custo aluno- médio-més das EMTIs de Teresina VAAF-MIN, VAAF-TI (2022) e CAQI,
em valores nominais (2023)

Categorias de custos Custo-aluno-ano (R$) Custo-aluno-més (R$)
Custo-aluno-médio-més das EMTI de Teresina 8.051 671
VAAF- Aluno de tempo integral — Fundeb 6.336 528
VAAF-MIN - Fundeb 4.874 406
Valor aluno CAQi nacional (turno integral urbano) 11.004 917

Fonte: elaborada pela autora, com base na Portaria Interministerial n.° 2/2022; Nota Técnica (Fineduca; Campanha
Nacional pelo Direito a Educacéo, 2023).

Podemos inferir, pelos dados da Tabela 23, que o custo aluno-médio-més das EMTI
investigadas é 27% maior que 0 VAAF-Aluno de tempo integral, e 65,3% maior que o0 VAAF-
MIN para o ensino fundamental definido nacionalmente para o periodo em analise, no @mbito
do Fundeb. Essa variacdo entre os valores dos custos denota que somente os recursos do Fundeb
ndo sdo suficientes para garantir aampliacdo de tempo educativo, exigindo da gestdo municipal
um investimento maior, se quiser implementar a politica.

Ao comparar os valores do custo-aluno-médio das EMTI (R$ 671) com o valor-aluno
médio CAQi (R$ 917) constatamos uma diferenca equivalente a R$ 246, ou seja, 0s valores
praticados na rede sdo, em tese, 37% menor que os do CAQi. Tomando como referéncia esse
mecanismo, explicitamos que somente duas escolas, das dezenove investigadas, possuem custo-
aluno maior que a média do CAQi nacional para o ensino fundamental. Ressaltamos que nessa
comparacéo foi usado os valores do CAQi nacional estimado para 0 ano de 2023, proposto pela
Fineduca e Campanha /2023, calculado no SImCAQ.

Neste primeiro desenho elaborado pela Fineduca e Campanha (2023), os valores
apresentados para o CAQi visam garantir iguais condi¢cBes de acesso e permanéncia nos
sistemas de ensino, como estabelece o inciso | do art. 206 da CF, representando, assim, um
enorme avanco em termos de equidade. Além disso, os dados usados para a definicdo desse
mecanismo foram as matriculas de 2022, ano da coleta de dados desta pesquisa.

Vale esclarecer que o valor-aluno do ensino fundamental de tempo integral é obtido pela
multiplicacdo do valor-aluno minimo pelo FP correspondente ao tipo de estabelecimento de
ensino — tempo integral, que em 2022, foi equivalente a (1,30) para todas as etapas da educacgéo
bésica publica, com excecdo da Creche conveniada que recebeu fator de ponderacédo de (1,1).

Embora em 2023 tenha ocorrido mudangas importantes com relacdo a atualizagdo dos
fatores de ponderacdo, como tratado anteriormente, advertimos que essa formula, implantada
para financiar a educacdo em tempo integral, ndo contempla o que, de fato, a escola necessita

para desenvolver a formagcdo humana de maneira holistica, haja vista que sem as condi¢des
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fisicas e materiais adequadas e um curriculo diversificado, acrescentar mais tempo,
possivelmente, ndo se reverterd em aprendizagens significativas para os educandos.

Para aproximar esses valores do que seria 0 CAQ, a Fineduca e a Campanha Nacional
pelo Direito a Educacédo (2023), utilizando-se da ferramenta do SimCAQ, propuseram um FP
para o aluno de ensino fundamental urbano de tempo integral equivalente a 1,40. De certa
forma, essa indicacdo foi contemplada pela Resolugdo n.° 4, de 30 de outubro de 2023,
publicizada pelo Ministério da Educacao e pela Secretaria de Educacdo Basica. No entanto,
qguando consideramos as condi¢fes de atendimento para os alunos de jornada ampliada do
municipio de Teresina, inferimos que € necessario maiores investimentos financeiros,
principalmente, na &rea da infraestrutura dos prédios escolares, onde a maioria da escolas néo
possuem 0S espacos essenciais para o desenvolvimento da proposta pedagdgica, como
verificado nas 19 EMTI.

Outro fato constatado foi que o MEC, ao definir o valor-aluno, nédo faz a diferenciagao
entre os valores para o tempo integral de acordo com a localizagéo (se urbana ou rural). Apesar
de esta pesquisa levar em conta, para as realizacao das inferéncias, os valores estabelecidos para
o ensino fundamental urbano (tempo parcial e integral), coadunamos a imprescindibilidade de
definir valores diferenciados para as ETIs situadas na zona rural, pois sdo unidades que
demanda uma quantidade maior de recursos dos cofres publicos, como apontam as pesquisas
de Silva (2008) e Sousa (2014), ao analisar tais escolas.

Nessa perspectiva, a implantacdo de um projeto de educacdo de qualidade social, que
tenha por objetivo precipuo a formacdo do ser humano em todas as suas dimensdes, requer a
mudanca de entendimento atual que norteia as politicas publicas para o financiamento
educacional, saindo da logica dos “recursos disponiveis” e entrando na logica dos “recursos
necessarios”, como sugere a Nota Técnica /2023 elaborada pela Fineduca e pela Nacional pelo
Direito a Educacdo, que trata dos esfor¢os para o alcance do CAQI.

Diante das analises apresentadas sobre 0s custos educacionais e os valores de custo
aluno-ano que o governo federal definiu para o ensino fundamental nos estabelecimentos de
tempo integral, no ambito do Fundeb, em 2022, inferimos que o0s recursos nao sao suficientes
para cobrir todas as despesas necessarias a uma educacdo com qualidade social. Assim, a
pesquisa indica a necessidade de definicao de politicas publicas de Estado para essa modalidade
de ensino, uma vez que a amplia¢do do tempo precisa vir acompanhada de um curriculo rico de
conhecimento, e isso demanda recursos de natureza material, fisica e pessoal, em quantidade e

qualidade suficientes.
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Apobs a realizacdo das analises comparativas envolvendo o custo-aluno real dos
estabelecimento de ensino com jornada integral, o custo-aluno médio com base no CAQi
(Fineduca/Campanha) e o valor-aluno determinado pelo Fundeb, o esforco adicional de estudos
é calcular o CAQIi para cada EMTI que fazem parte da pesquisa para estimar os esforcos que o
poder publico municipal de Teresina precisa empreender para atingir 0 montante de recursos
financeiros necessarios para que se tenha uma educacéao de qualidade.

6.5 CAQI: por um padrao minimo de qualidade do ensino para as EMTIs

A garantia dos principios do direito & educacdo com inclusdo e qualidade social
perpassam as discussoes “sobre que valores financeiros devem ser aplicados, por estudante, em
todo o territorio nacional, nas etapas e modalidades da educacao basica, para que o Brasil tenha
escolas com condi¢des para a realizagdo de uma educacdo com qualidade” (Fineduca;
Campanha, 2023, p. 15). Consoante o grupo de pesquisadores que defendem essa premissa, iSso
ocorreria com a materializacdo de um sistema CAQi e CAQ - sistema CAQIi-CAQ - inscrito
no marco legal brasileiro, de modo mais especifico na EC n.° 108/2020.

Embora o padrdo minimo de qualidade seja um indicador de base constitucional desde
1996, vem sendo descumprido hé& praticamente trés décadas pelos entes federados, sob a
coordenacdo da Unido, como bem nomeiam o0s pesquisadores da Fineduca e da
Campanha/2023.

Nessa conjuntura, empenhar-se na defesa da implementacéo do sistema CAQIi-CAQ “é
conceber escolas publicas que, embora localizadas em diferentes territérios e com atendimento
a estudantes de distintos grupos sociais, tenham como base comum pardmetros que expressem
essa qualidade”, sendo fundamental para este estudo, que trata do financiamento das ETIs, a
simulacdo do céalculo do CAQi para cotejar com o custo-aluno real das EMTIs de Teresina
(Fineduca; Campanha, 2023, p. 15).

Para os calculos do CAQI, langou-se méo do SimCAQ, ferramenta que tem o potencial
de auxiliar as redes publicas de ensino no planejamento da oferta educacional das etapas e das
modalidades da educacdo béasica em condi¢cbes de qualidade, mediante uma construcéo

fundamentada em

uma concepcdo de qualidade que deve englobar a garantia de: acesso a todos;
condicOes adequadas de permanéncia e aprendizagem; promogao do desenvolvimento
do ponto de vista humano, politico e social; emancipacao e insercdo social; e ndo
(re)producdo de mecanismos de diferenciacdo e de exclusdo social (Silveira;
Schneider; Alves, 2021, p. 149).
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O modelo conceitual do SImCAQ é definido por meio de um conjunto de insumos

denominados PQR, e est& estruturado para

1) fazer diagndstico da realidade educacional dos estados e municipios com base nos
dados de diferentes fontes;

2) comparar a realidade verificada no diagnostico com um padrao de qualidade
nacional tomado como referéncia;

3) simular valores do CAQ, do or¢amento necessario e o impacto do CAQ no
montante total investido em educagéo basica, em ambito local e nacional, para a oferta
educacional em condigdes de qualidade (Alves et al., 2019).

Em face desse entendimento, a simulagdo do CAQi é adequada para realizar
comparacgOes analiticas com o custo-aluno real das EMTIs e averiguar a distancia, em valores
monetarios, entre esses dois mecanismos. Ademais, atende a um dos objetivos desta pesquisa,
que é estimar os esfor¢os necessarios que o poder publico municipal de Teresina precisa
empreender para garantir o CAQIi nas unidades de tempo integral, considerando a etapa do
ensino fundamental.

E oportuno esclarecer que para a realizacdo desse exercicio, foram retiradas das
despesas reais totais 0s custos com a categoria merenda escolar, haja vista que a matriz do
CAQIi ndo considera esse insumo para a realizagéo das estimativas de custo-aluno no SImCAQ.
Assim, o cotejamento sera feito com base nos insumos contemplados na matriz especificada no
Quadro 6, que apresentou os parametros de qualidade do CAQi (2023).

A estimativa do CAQi das 19 ETIs da Rede Municipal de Educacdo de Teresina-Pl, que
compde a amostra desta pesquisa, foi realizada com base nos PQRs de 2023, considerando-se
os dados educacionais de 2020 (Censo escolar / Inep), sendo, portanto, a referéncia de custo
mais proxima do ano do presente estudo (2022), facilitando as analises comparativas.

O relatério com os valores do CAQi foi gerado pelo SIimCAQ (ambiente de
homologacio), em 18 de abril de 20247, cujo resultado pode ser verificado na Tabela 24.

170 Relatério foi gerado pelo SIMCAQ. Disponivel em: https://simcaghom.c3sl.ufpr.br/. Acesso em: 18 abr. 2024.
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Tabela 24 — CAQi e custo-aluno real das 19 EMTIs, por més, em valores nominais

Escola Municipal CAQi - 2023  Custo-aluno- Quanto o Quanto Quanto
(R$) més real custo real falta para falta para
(2022) (R9) representa atingir o atingir o
do CAQi (%) CAQI (R$) CAQi (%)

Marcilio Rangel 847 416 49 -431 -104
Clidenor de Freitas 798 391 49 -407 -104
Casa Meio Norte 937 482 51 -455 -94
Camilo Filho 930 525 56 -405 =17
Alda Neiva 922 567 61 -355 -63
Valter Alencar 753 476 63 =277 -58
Jose Nelson 945 704 74 -241 -34
Areolino Ledncio 1242 945 76 -297 -31
Santa Clara 587 422 72 -165 -39
Ubiraci Carvalho 781 588 75 -193 -33
Mocambinho 856 675 79 -181 -27
Planalto Ininga 971 810 83 -161 -20
Euripedes de Aguiar 811 692 85 -119 -17
Mateus Rufino 901 776 86 -125 -16
Humberto Reis 906 851 94 -55 -6

Murilo Braga 835 789 94 -46 -6

Noé Fortes 830 771 93 -59 -8

Santa Fé 600 678 113 +78 +12
Cristina Evangelista 752 998 133 +246 +25
Custo médio 853 661 77 -192 -29

Fonte: CAQi estimado no SimCAQ); Custo-aluno real calculado com base nos dados da pesquisa (2022).

Observando-se os dados correspondentes ao valores de custo-aluno por escola,
apresentados na Tabela 24, podemos inferir que das 19 unidades selecionadas, 17 (cerca de
89,5%) estdo com custos-aluno abaixo do CAQi. Dessa amostra, somente em duas unidades
(10,5%), o custo-aluno real é maior que o0 CAQi. Em tese, o custo-aluno real médio (R$ 661)
representa, em média, 77% do custo-médio CAQi (R$ 853), com variacdo de 29% para que
todas as escolas pesquisadas atinjam o CAQI.

No exercicio realizado no SImMCAQ, a escola Areolino Ledncio (6° a 9°) sobreleva-se
como aquela que possui 0 maior CAQi (R$ 1.242) - isso porque o estabelecimento em questdo
esta localizado em area rural, onde o custo para financiar adequadamente um aluno é maior do
que uma escola de area urbana. O CAQI da referida escola representa 112% a mais do que 0
valor minimo CAQi (R$ 587), presente na escola Santa Clara (1° a 9°), situada na area urbana,
por exemplo.

De modo geral, das sete EMTIs que atenderam aos anos iniciais do ensino fundamental,
seis possuem os maiores CAQis. Essa tendéncia foi igualmente confirmada na estimativa do
custo-aluno real em que quatro escolas ficaram entre aquelas com maior custo-aluno,
reforcando o que vem sendo demonstrado nas demais pesquisas que tratam do tema: o custo-
aluno tende a ser maior nos estabelecimentos de ensino que ofertam matriculas para esse

segmento, devido a uma diversidade de fatores intervenientes ja levantados neste estudo.
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As trés escolas com menor CAQi (Cristina Evangelista, Santa Fé e Santa Clara)
correspondem aquelas que ofertaram matriculas para o ensino fundamental completo, com
valor-aluno estimado em R$ 752, R$ 600 e R$ 587, respectivamente, confirmando que quanto
maior € o porte da escola — considerando-se 0 nimero de matriculas e de salas de aulas,
principalmente —, o custo-aluno tende a ser menor. Situacdo semelhante ocorreu na apuragao
do custo-aluno real, considerando todas as categorias, em que duas escolas de 1° a 9° ano estdo
entre as trés que obtiveram os menores custo por aluno (Santa Clara e Marcilio Rangel), com
custo real de R$ 468 e R$ 462, na mesma ordem.

Examinamos, ainda na Tabela 25, os percentuais correspondentes a quanto o custo-
aluno real representa do CAQIi e quanto ainda falta para alcancé-lo. Averiguamos que as EMTIs
Santa Fé e Cristina Evangelista ja alcancaram o valor aluno CAQi. Em onze escolas, o
percentual de representacao variou de 74% a 93% do CAQI, isto é, nessas unidades o custo-
aluno real esta mais proximo de atingir o referido pardmetro. No entanto, em seis unidades, a
variacdo foi maior, ficando entre 49% e 63%, evidenciando que 0 municipio de Teresina precisa
envidar maiores esforcos financeiros para atingir os padrées minimos de qualidade nessas
escolas.

Pela analise do Gréfico 7, visualizamos, de maneira nitida, 0 movimento das EMTIs,
reputando quanto ainda falta para que cada escola contemple o CAQi. A distancia entre o custo-
aluno real e o CAQIi de cada EMTI em andlise representa o esforco que a rede municipal de
Teresina precisa fazer para implementar o CAQi. Vejamos a apresentacdo dessas informacdes

no Gréfico 7.

Gréfico 7 — Percentual que falta para que cada escola contemple o CAQi

Quanto falta para atingir o CAQi nas EMTIs
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Fonte: elaborado pela autora, com base nos dados da pesquisa (2022).
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O Gréfico 7 considera somente as dezessete EMTIs que ndo atingiram os valores do
CAQIi, uma vez que em duas escolas, 0 CAQI ja foi superado em 12% e 25% (Santa Fé e Cristina
Evangelista), como averiguado na Tabela 24. A maior distancia entre o custo-aluno real e o
CAQi € observada nas unidades Marcilio Rangel e Clidenor de Freitas, com diferenca de 104%;
e a menor, em duas escolas, com diferenca de apenas 6% (Humberto Reis e Murilo Braga),
demonstrando que na rede investigada, existe grande assimetria entre o custo real e 0 CAQI.

Ancorada nos dados analisados, fica evidente a necessidade de assegurar um
financiamento que garanta as escolas publicas de tempo integral os padrfes minimos de
qualidade, respeitando as diferentes especificidades. Nesse intento, “a ideia do CAQi ¢
estabelecer valores que garantam os insumos materiais minimos e condi¢bes de trabalho
necessarias para que os/as professores/as possam ensinar € os estudantes possam aprender”;
investir os recursos educacionais em qualificagcdo e em remuneracdo do pessoal docente e dos
demais profissionais da educacdo publica; garantir a aquisi¢do, a manutengdo, a construcdo e a
conservacao de instalacGes dos prédios, além de equipamentos e de materiais necessarios ao
desenvolvimento da educacdo integral ofertada nos estabelecimentos de ensino das redes
publicas (Fineduca; Campanha, 2023, p. 6).

Nesse sentido, para saber o esforco financeiro que o municipio de Teresina precisaria
empreender para garantir as condi¢cdes adequadas nas escolas publicas de tempo integral,
utilizamos as despesas correntes necessarias, por meio dos valores disponibilizados pelo
SimCAQ para cada unidade pesquisada, e das despesas realizadas que representam o custo real.

Os valores sdo apresentados na Tabela 25.

Tabela 25 — Dados das despesas realizadas e da receita necessaria para atingir o CAQi das ETIs, em valores
nominais

Diferenca .
Diferenca
Despesa entre a
Despesa total entre a
. ; corrente despesa total
N.° Escola Municipal realizada s/ a - . despesa total
necessaria realizadaea .
merenda (R$) L realizada e a
(R$) necessaria necesséria (%)
(R9)
1 Santa Clara 1.569.044 7.003.679 -5.434.635 -346
2 Prof. Alda Neiva 1.619.011 5.391.219 -3.772.208 -233
3 Casa Meio Norte 1.820.812 5.804.102 -3.983.290 -219
4 Prof. Marcilio Rangel 4.086.546 8.051.723 -3.965.177 -97
5 Clidenor de Freitas 2.945.981 5.853.412 -2.907.431 -99
6 Prof. Ubiraci Carvalho 3.895.026 6.552.108 -2.657.082 -68
7 Planalto Ininga 2.917.062 3.902.225 -985.163 -34
8 Murilo Braga 4.895.762 6.322.814 -1.427.052 -29
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cont.
Diferenca Diferenca
Despesa entre a
Despesa total entre a
o - : corrente despesa total
N. Escola Municipal realizada s/ a L. . despesa total
necessaria realizadaea .
merenda (R$) o realizada e a
(R$) necessaria necessaria (%)
(R9)
9 José Nelson de Carvalho 3.447.616 4.368.022 -920.406 -27
10  Areolino Lebncio 2.665.041 3.322.559 -657.518 -25
11 Dep. Humberto Reis 2.665.041 2.804.872 -139.831 -5
12 Euripedes de Aguiar 5.548.227 6.255.674 -707.447 -13
13 Noé Fortes 3.304.764 3.436.428 -131.664 -4
14 Mons. Mateus Rufino 2.365.485 2.443.879 -78.394 -3
15 Prof. Valter Alencar 3.384.367 3.270.669 +113.698 +3
16 Prof. Camilo Filho 3.017.058 2.390.965 +626.093 +21
17 Mocambinho 5.220.716 3.824.463 +1.396.253 +27
18 Prof. Cristina Evangelista 3.185.373 2.158.066 +1.027.307 +32
19 SantaFé 3.677.838 1.873.277 +1.804.561 +49
Total 62.230.770 85.030.154 -22.799.384 -37

Fonte: elaborada pela autora, com base nos dados da pesquisa e nos célculos do SImCAQ (2023).

Notamos que em quatorze unidades, as despesas necessarias sdo maiores que as
realizadas, com diferenciacdo de 3% a 346%, denotando uma grande discrepancia dos custos
praticados entre as EMTIs investigadas. Essas disparidades entre os custos podem decorrer da
composicdo das despesas e das caracteristicas especificas de cada ETI, impactando o calculo
do custo-aluno real. Em cinco escolas, as despesas realizadas foram maiores que as necessarias,
com variacao de 3% a 49%. Porém, como j& observado na Tabela 24, quando comparamos 0
custo-aluno real e 0 CAQI, apenas duas escolas atingiram o valor de referéncia do CAQI.

Em relacéo as escolas com despesa realizada menor do que a necessaria, destacamos as
ETIs Santa Clara, Alda Neiva, Casa Meio Norte com as maiores assimetrias: 346%, 233% e
219%, respectivamente. As unidades Marcilio Rangel e Clidenor de Freitas obtiveram
percentuais equivalentes a 97% e 99%, indicando que existem disparidades entre as escolas,
guanto ao total de despesas realizadas e previstas que, de modo geral, podem estar relacionadas
ao fato de essas unidades terem 0s menores gastos com pessoal e com insumos adquiridos por
meio dos recursos descentralizados, por exemplo.

No que concerne aos estabelecimentos que possuem o montante de despesas realizadas
maior do que o indicado no SImMCAQ como necessarias, focalizamos nas EMTIs Santa Fé,
Cristina Evangelista, Mocambinho, Camilo Filho e Valter Alencar, com varia¢do na ordem de
49%, 32%, 27%, 21%, e 3%, revelando disparidades entre os valores totais das despesas

realizadas entre as unidades investigadas.
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Ademais, mesmo que essas despesas Sejam maiores do que as previstas como
necessarias no SIMCAQ, ndo temos como afirmar que atendem ao padréo de qualidade definido
na matriz do CAQI, haja vista que a pesquisa ndo contemplou o trabalho de campo, etapa
essencial para explicar essa problematizacdo, ficando como um possivel desafio para estudos
futuros (Fineduca; Campanha, 2023).

Sem embargo, depreendemos que a EMTI Mocambinho foi a segunda escola com
maior despesa relacionada a categoria pessoal e aos recursos descentralizados, e a terceira
colocada quanto as despesas com servicos, insumos e merenda escolar; por sua vez, a Cristina
Evangelista destacou-se como a que mais gastou com servicos e insumos; ja a Camilo Filho foi
a terceira com mais despesas no quesito recursos descentralizados. A Santa Fé € um caso
atipico, pois ndo aparece entre as quatro escolas com maior despesa, em nenhuma das categorias
sob analise.

Tomando como referéncia as 19 ETIs, explicitamos que a diferenca negativa entre a
despesa realizada (R$ 62.230.770) e a necessaria (R$ 85.030.154) chega a 37% — equivalente a
R$ 22.799.384 — quantia que 0 municipio de Teresina deveria ter aplicado para que todas as
ETIs atingissem o CAQI. Inferimos dai que esse valor seria essencial para o desenvolvimento
da formacdo integral dos estudantes em todas as suas dimens@es (intelectual, fisica, afetiva,
social e cultural), considerando, ainda, a variacdo dessa complementacao necessaria entre as
escolas, como exposto outrora.

Concernente com a legislacao, Tanno (2021, p. 129) entende que a implantacéo do custo
anual por aluno, necessario para ofertar nas escolas insumos minimos indispensaveis para o
processo ensino-aprendizagem, implica dois componentes: “i) a garantia do financiamento por
aluno que assegure a manutencdo das redes de ensino; e ii) a equalizagdo da infraestrutura
adequada em todas as escolas.”

Coadunando o susodito autor, avaliamos que as analises sobre o custo-aluno das escolas
municipais em tempo integral de Teresina demonstraram a imprescindibilidade de um aporte
de recursos mais robusto, capaz de atender as diferentes realidades que se apresentaram na
mesma rede de ensino.

Entendemos que a auséncia de um sistema de financiamento educacional capaz de
assegurar os insumos tidos como indispensaveis ao desenvolvimento do ensino repercute na
formulacéo e na implementagdo de um projeto social que contemple a unido do trabalho e da
educacdo como proposta de uma formacdo humana integradora, reforcando a tese de que em

uma sociedade capitalista, as agdes do Estado tendem a reproduzir as desigualdades sociais,
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sendo possivel, apenas no contexto educacional, a execucdo de experiéncias pontuais, de cunho
emancipatorio.

Nesses termos, acreditamos que construir uma reforma educacional que disponibilize os
recursos necessarios para o alcance de uma educacdo de qualidade, socialmente referenciada, é
uma demanda do sistema educacional brasileiro e da prdpria sociedade. Logo, a presente
investigacao sinaliza para a definicdo urgente de um padréo de qualidade nacional que atenda

aos entes federados e, principalmente, as escolas, em suas diferentes especificidades.
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7 CONCLUSAO

A presente tese esta localizada, quanto a area de conhecimento, no campo de pesquisa
da politica educacional, especificamente na tematica financiamento da educacéo, tendo como
eixo central os custos educacionais. Nessa dinamica, o objetivo foi analisar o custo-aluno real
das escolas puablicas de ensino fundamental em tempo integral da Rede Publica Municipal de
Ensino de Teresina, em 2022, cotejando-o com o valor do CAQI.

Tendo em vista que as politicas educacionais sdo condicionadas por questbes
econdmicas e sociais, esta tese abordou o Estado e as politicas publicas educacionais no
contexto do sistema capitalista, evidenciando que nesse modo de producdo, imprime-se a
educacdo a funcdo de perpetuar a situacdo de desigualdade vigente. Deveras, as politicas
nacionais e regionais implementadas, embora conjunturalmente amenizem os indicadores da
desigualdade entre as esferas administrativas, mantém efetiva as disparidades entre as regides
do Pais e até mesmo entre escolas de um mesmo municipio, como constatado neste estudo.

A formulacdo e a implementacéo das politicas publicas educacionais brasileiras, a partir
da década de 1990, tiveram grande influéncia dos organismos internacionais, 0s quais propagam
como pardmetro a légica mercadoldgica segundo a qual a educagdo deve corresponder as
demandas do sistema capitalista, focada na qualificacdo de méo de obra do trabalhador, de
maneira funcional aos interesses de acumulacédo capitalista privada, bem distante do papel de
formacdo na humana integral.

Tais proposicdes encontram resisténcias da sociedade civil organizada, que concebe a
educacao como um direito humano e busca influenciar as politicas educacionais e a legislacgéo,
visando a que o Estado incorpore as demandas da classe trabalhadora — a exemplo do que
ocorreu no processo constituinte, na elaboracdo e na tramitacao da LDB, do PNE e do Fundeb,
entre outras —, em espacgos onde as disputas pela concepcao do papel do Estado em relacdo ao
direito a educacao e ao financiamento dela foram centrais.

A analise das politicas publicas que antecederam a ampliacdo do tempo escolar na Rede
Publica Municipal de Ensino de Teresina, como os Centros Escolares de Educagdo Comunitaria
e 0 Programa Mais Educagdo, indicou a auséncia de politicas de Estado para a ampliacdo do
tempo educativo no cenario nacional e local. As experiéncias de jornada integral para os
estudantes das escolas publicas, caracterizadas nesta tese, tiveram curta duracéo, podendo ser
qualificadas como politicas de governo, apesar de constituirem um direito proclamado nos
principais documentos orientadores da area educacional, como a CF/88, a LDB e o PNE (2001-
2010 e 2014-2024).
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Os recursos atuais para politicas de financiamento para as ETIs, principalmente no que
tange as ponderacGes aplicaveis para esse tipo de matricula no Fundeb, mostram-se
insuficientes para garantir os insumos essenciais com vistas ao pleno funcionamento desses
estabelecimentos de ensino, manifestando a necessidade de maiores investimentos por parte da
Unido, pois o desenvolvimento de uma oferta que contemple a educagdo em sua integralidade,
em um contexto em que o estudante passa, pelo menos, sete horas no espaco escolar, exige
condicdes adequadas — no que se refere a estrutura fisica dos prédios, a quantidade de material
didatico usado para executar a proposta curricular e aos recursos humanos —, demanda maiores
investimentos, nos termos estabelecidos no PNE (2014-2024).

As politicas de financiamento da educacdo publica no Brasil, em que pese alguns
avancos em sua equalizacdo, a partir do Fundeb permanente, ainda sdo insuficientes para
assegurar o direito a educacdo, exigindo avancos para o alcance de um padréo de qualidade. O
CAQ é a referéncia incorporada na legislacdo para determinar as condi¢des adequadas de uma
oferta de ensino, inclusive para o tempo integral.

O processo de implementacdo da escola publica de tempo integral na Rede Municipal
de Ensino de Teresina— PI teve inicio em 2017, dois anos apos a instituicdo do PME, chegando,
em 2022, a 28 unidades na etapa do ensino fundamental, atendendo a 11.142 matriculas,
correspondendo a 18,6% e 12,1%, respectivamente. Esses dados indicam que tanto o nimero
de escolas quanto de matriculas esta distante do que determina a meta 6 do PNE e do PME,
uma vez que as referidas leis definem que, no minimo, 50% das escolas publicas, e pelo menos,
25% dos alunos da educacdo basica devem ser atendidos em tempo integral.

As condicdes de atendimento na Rede Municipal de Educagéo de Teresina precisam ser
asseguradas nas EMTIs, visto que a maioria ndo possui 0s espagos indispensaveis para 0
desenvolvimento das atividades escolares. Nesse contexto, das 19 ETIs analisadas, 52,6% nao
tém refeitorios; 84,2% nao tém laboratdrio de ciéncias; e 95% ndo contam com sala de repouso
ou laboratério de informatica — situacdo que impacta negativamente a formacédo dos educandos.

A garantia do padrdo minimo de qualidade representa um compromisso com a igualdade
e 0 respeito as diferengas no atendimento educacional, requerendo assegurar os padrdes do
CAQi e, posteriormente, do CAQ, como previsto na CF/88, no PNE e no Fundeb permanente,
de modo que sejam atendidas as necessidades reais de cada etapa, modalidade de ensino e
escola.

Com efeito, o planejamento de uma educacdo de qualidade perpassa uma politica de
financiamento com recursos em um patamar diferente do sistema atual, que leve em conta as

necessidades regionais e locais, respeite as diferentes realidades e adote praticas adequadas de
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gestdo dos recursos financeiros, assegurado o controle social com a participagéo engajada da
sociedade.

No que diz respeito ao custo-aluno das EMTIs de Teresina, a definicdo da metodologia
de calculo foi precedida de revisao sistematica da literatura, e evidenciou a caréncia de estudos
sobre os custos das ETIs nas etapas da educacdo bésica, foco desta tese. O delineamento do
percurso metodologico foi fundamental para organizar as etapas da pesquisa e definir as
estratégias para estimar o custo-aluno das EMTI em 19 das 28 EMTIs sob responsabilidade da
administracdo publica municipal de Teresina. A defini¢do do referido quantitativo decorreu da
opcdo de pesquisar somente escolas exclusivas de tempo integral, excluindo aquelas que
tivessem turmas ou matriculas da educacdo infantil ou da EJA.

Em alusdo ao conjunto de insumos, esta pesquisa elegeu quatro categorias de custos:
pessoal (professores efetivos e temporarios, estagidrios, funcionarios administrativos e de
Servicos gerais); servicos e outro insumos (energia elétrica, agua, telefone, gés e transporte
escolar); merenda escolar; e insumos adquiridos com recursos descentralizados de ambito
municipal e federal (Fundo Rotativo e PDDE).

Os resultados indicaram a seguinte participacdo das categorias de insumos na
composicao dos custos diretos: despesas com pessoal — 88%; despesas com merenda escolar —
7%; despesas com servicos e insumos — 3%; despesas com recursos descentralizados (Fundo
Rotativo e PDDE) — 2%. Os valores correspondentes as despesas com pessoal coadunam os das
demais pesquisas que tratam da tematica, as quais apresentaram essa categoria como a de maior
peso nas pesquisas sobre custos educacionais, variando de 70% a 91%, a depender da esfera
administrativa.

No ambito das categorias sob analise, 0 método de ingredientes permitiu a estimativa
de diferentes tipos de custos, possibilitando comparacdes analiticas entre os valores do custo-
aluno executados nas EMTIs: custo-aluno com base nas despesas da categoria pessoal — insumo
com maior participagdo na composicao do custo-aluno total, custo-aluno real por escola; custo-
aluno médio das EMTIs; custo-aluno médio por porte da escola; e custo-aluno médio por
segmento de ensino. Os custos apurados foram comparados com os valores por aluno do
Fundeb, do CAQi nacional — publicizado pela Fineduca e pela Campanha Nacional pelo Direito
a Educacédo —, e do CAQI, por escola — extraido do SImCAQ.

A categoria pessoal, como informamos, representou o0 insumo com maior peso no total
de despesas. O custo aluno-més médio dessa categoria nas EMTIs correspondeu a R$ 589. Por

oportuno, observamos que a diferenca entre as escolas se deveu ao numero de funcionarios, ao
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tipo de contrato, ao tempo de servico, a formacgdo dos professores e as gratificagdes, as quais
tiveram uma participagao de 14% na composic¢ao do custo desse insumo.

Desse modo, constatamos que o custo-aluno médio das EMTIs de Teresina, em 2022,
(R$ 671 ao més), foi 27% maior que o VAAF-aluno de tempo integral (R$ 528) e 37% menor
que o CAQi nacional para o tempo integral — urbano (R$ 917), evidenciando que o municipio
de Teresina precisar destinar mais recursos para atingir o padrdao minimo de qualidade em todas
as escolas pesquisadas.

Na andlise por porte das ETIs, computamos um custo-médio-més equivalente a R$ 582,
R$ 711 e R$ 778, para grande, intermediario e pequeno, respectivamente, demonstrando que
ainda persistem diferencas relevantes entre o custo-aluno praticado nas EMTIs nos grupos
analisados, e que ocorre economia de escala, pois a medida que a escola cresce em nimero de
matriculas e em quantidade de salas de aulas, diminui o custo — situacdo que influencia o custo
da oferta.

A estimativa dos custos, considerando-se os segmentos do ensino fundamental,
corresponderam, nos anos iniciais, a R$ 720; nos anos finais, a R$ 644; e no ensino fundamental
completo, aR$ 637, designando um equilibrio entre os custos médio-més por aluno. No entanto,
guando comparados os segmentos dos anos iniciais e finais, aparecem dois fatores importantes
que devem ser considerados na explicacdo da diferenga de custo entre esses segmentos: a
relagdo aluno-professor e o nimero de salas de aulas. Os anos iniciais possuem menor nimero
de matriculas e mais salas de aulas, enquanto situacéo inversa é observada nos anos finais.

O segmento que ofertou o ensino fundamental completo teve a menor despesa dentre
0s segmentos analisados e o que aplicou o menor percentual dos recursos descentralizados
(Fundo Rotativo e PDDE), além de possuir o menor nimero de matriculas e de salas de aulas,
motivos que podem ter interferido nessa diferenciacéo.

Em sintese, a diferenca entre os valores dos custos por aluno nas EMTIs investigadas
decorre de varios fatores, como: a localizagdo da escola; o quantitativo de matriculas; a relacdo
aluno-professor; o porte das escolas; a execucdo dos recursos descentralizados; o tempo de
servico dos profissionais da educagdo; o vinculo empregaticio desses profissionais; além das
particularidades de cada realidade.

Esta pesquisa ainda se propds a estimar o CAQi para cada uma das 19 EMTIs na
ferramenta do SimCAQ. Essa operacdo apontou o valor maximo por aluno do CAQi em R$
1.242, e o valor minimo de R$ 587, chegando a uma diferenga entre custo por escola equivalente

a 112%. Adicionalmente, verificamos que das sete EMTIs que atenderam aos anos iniciais do
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ensino fundamental, seis possuem os maiores CAQis — tendéncia confirmada na estimativa do
custo-aluno real, em que quatro escolas ficaram entre aquelas com maior custo-aluno.

O cotejamento entre o custo-aluno real e 0 CAQIi foi realizado por meio da exclusao da
categoria merenda escolar, visto que a matriz do CAQi ndo contempla esse insumo. Assim,
evidenciamos que duas unidades de ensino de tempo integral (10,5%) tém o custo por aluno
maior que o CAQIi. No entanto, 17 estabelecimentos (89,5% do total) estdo com custo-aluno
real abaixo do CAQIi. A maior distancia entre o custo-aluno real médio e 0 CAQi médio foi de
29%, sugerindo a necessidade de mais recursos para garantir a ampliacdo de tempo educativo,
exigindo, por parte da gestdo municipal, um percentual maior de recursos financeiros, caso
deseje implementar a politica.

No que alude aos esforcos financeiros que o poder pablico municipal de Teresina precisa
empreender para garantir o CAQi nas EMTIs, considerando-se as despesas realizadas no ano
de 2022, que totalizaram R$ 62.230.770, e 0 orcamento necessario para a implantacéo do CAQI,
no valor de R$ 85.030.154, a capital precisaria aumentar em 37% seus recursos para que todas
as EMTIs alcancassem o CAQI, tendo em vista que a variagdo entre as escolas pode atingir, em
casos determinados, 104% de demanda por mais recursos, visando a alcancar um padrdo
minimo de qualidade.

A tese inicial adotada neste trabalho era de que a rede municipal de ensino de Teresina
precisaria destinar um aporte maior de recursos financeiros para implementar o CAQi nas ETIs,
a qual foi confirmada, porquanto somente duas unidades apresentaram um custo-aluno real
maior que o CAQi, mesmo reconhecendo que elas, assim como as demais, ainda tém problemas
significativos em relacdo a auséncia de espagos essenciais para o desenvolvimento das
atividades educacionais, necessarios ao padrdo de qualidade almejado.

Este estudo revelou que a concretizacdo do direito a educacdo em tempo integral dos
estudantes do ensino fundamental permanece como um grande desafio para 0 municipio de
Teresina, patenteando a necessidade de desenvolver politicas que superem as desigualdades nas
condicdes de oferta, imprimindo na rede investigada um padrdo minimo de qualidade que nédo
traduza a transposicao de perspectivas reprodutivistas e mercadoldgicas — as quais propagam
resultados que negam o efetivo direito & educacdo e impedem a formacdo humana em sua
integralidade, perpetuando a reproducao da exclusao e da desigualdade social.

Isso posto, atinamos que a ampliacdo dos recursos destinados a educacdo de qualquer
etapa, modalidade ou tipo de estabelecimento requer um esfor¢o de toda sociedade civil, no

sentido de exigir dos representantes governamentais a superacdo da logica que considera
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somente a quantidade de recursos disponiveis para uma perspectiva de qualidade de recursos,
necessaria ao alcance do padrdo minimo de qualidade previsto no marco legal brasileiro.

Assim, a garantia do CAQi nas ETIs seria um grande avanco para a implementacéo do
CAQ, no que se refere a instituicdo de um padrdo de financiamento da educacédo que contribua
para a reducéo das disparidades nas condigdes de oferta educacional entre regides, estados e
municipios, superando a dualidade na oferta educacional brasileira, marcadamente dividida
entre escola que forma uns para exercerem o comando, ocupando os melhores cargos, com
melhor remuneracdo, e outros para atenderem as necessidades mercadologicas,
desconsiderando a formacdo integral do ser humano.

Por fim, entendemos que essa anélise deve ter continuidade, porquanto examinamos o
custo-aluno das EMTIs que ofertam o ensino fundamental, cabendo, portanto, investigar,
também, os custos dos CMEIs de tempo integral, a partir dos PQRs para as escolas do referido
municipio. Ressaltamos, inclusive, a importancia de aprofundar fatores associados a proposta
curricular desses estabelecimentos, além de aspectos referentes a qualidade do ensino oferecido
aos estudantes, em didlogo com eles, de maneira que as pesquisas académicas possam colaborar
para 0 planejamento e a implementacdo de um projeto de Estado para a educacgédo publica de
ampliacdo do tempo educativo, com a participacdo ativa da sociedade, visando a formacao

humana.



191

REFERENCIAS

ABRAHAO, J. Financiamento e gasto publico da educacéo basica no Brasil e comparacoes
com alguns paises da OCDE e América Latina. Educ. Soc., Campinas, v. 26, n. 92, p. 841-
858, esp. out. 2005. Disponivel em: http://www.cedes.unicamp.br. Acesso em: 5 out. 2023.

ADRIAO T.; DOMICIANO C. A. Novas formas de privatizacdo da gest&o educacional no
Brasil: as corporacdes e o uso das plataformas digitais. DOI:
http://dx.doi.org/10.22420/rde.v14i30.1223

AFANASIEV, V. G. Fundamentos da filosofia. Moscovo: Progresso, 1968.

AGUIAR, M. A. da S. Avaliacéo do Plano Nacional de Educacdo 2001-2009: questdes para
reflexdo. Educ. Soc., Campinas, v. 31, n. 112, p. 707-727, jul./set. 2010. Disponivel em:
http://www.cedes.unicamp.br. Acesso em: 4 abr. 2023.

ALMEIDA, M. de L. C. de. Escola de tempo integral: contributos para as praticas
pedagogicas exitosas de professores de Matematica no ensino médio. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo) — Universidade Federal do Piaui, Teresina, PI, 2021.

ALONSO, M. Revista do Servico Publico/Fundacao Escola Nacional de Administracéo
Publica, Brasilia: ENAP, ano 50, v. 1, n. 1, nov. 1937.

ALVES, D. J. A filosofia no ensino médio: ambiguidades e contradi¢des na LDB. Campinas,
SP: Autores Associados, 2002. 170 p.

ALVES, F. de A.; SOUZA, M. L. de. Analise dos estudos e das propostas de alteracdes dos
fatores de ponderacdo do Fundeb. In: MORAES, G. H. (org.). Estratégias do Plano Nacional
de Educacdo Il. Cadernos de Estudos e Pesquisas em Politicas Educacionais, Brasilia:
INEP, 2022. Disponivel em:
https://cadernosdeestudos.inep.gov.br/ojs3/index.php/cadernos/issue/view/502/147. Acesso
em: 20 dez. 2023.

ALVES, F. de A.; SOUZA, M. L. de. ConsideracGes finais. In: SOUZA, M. L. de. (org.).
Custo Aluno Qualidade (CAQ). Brasilia, DF: INEP, 2021.

ALVES, M. F. Entrevista ao Portal Nexo. 2020. Disponivel em:
https://www.apufsc.org.br/2020/01/15/como-0-mec-incentiva-a-iniciativa-privada-na-
educacao-publica/. Acesso em: 8 ago. 2024.

ALVES, T. Desenvolvimento de um modelo de previsdo de custos para planejamento de
sistemas publicos de educacéo basica em condicdes de qualidade: uma aplicagéo a
municipios de Goias. 2012. 353 f. Tese (Doutorado em Administracdo) — Faculdade de
Economia, Administracdo e Contabilidade, Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2012.

ALVES, T. et al. Financiamento da escola publica de educagéo basica: a proposta do
simulador de Custo-Aluno Qualidade. Educ. Soc., Campinas, v. 40, 2019. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/es/alIXMrZ6VpgWTj3dgcgnJhynC/abstract/?lang=pt#. Acesso em:
12 maio 2024.



192

ALVES, T. et al. ImplicagGes da pandemia da COVID-19 para o financiamento da educacgao
béasica. Revista de Administracao Publica, 2020. Disponivel em:
http://dx.doi.org/10.1590/0034-761220200279. Acesso em: 20 maio 2024.

ALVES, T.; PINTO, J. M. de R. As mdltiplas realidades educacionais dos municipios no
contexto do Fundeb. FINEDUCA, v. 10, n. 23, 2020. Disponivel em:
http://dx.doi.org/10.22491/fineduca-2236-5907-v10-104091. Acesso em: 8 jul. 2023.

ANTUNES, R. (org.). Uberizagao, trabalho digital e industria. S&o Paulo: Boitempo, 2020.

AZEVEDO, J. M. L. de. A educacdo como politica publica. 3. ed. Campinas, SP: Autores
Associados, 2004.

BARDIN, L. Andlise de conteudo. Lisboa, Portugal: Edi¢bes 70: LDA, 1977.

BACIC, M. J.; VASCONCELOS, L. A. T.; MARTINEZ, J. W. M. O custo-aluno em
unidades de ensino infantil pablico municipal: resultados de uma pesquisa de campo. In: X
Congresso Internacional de Custos. Anais [...]. Florianépolis, SC, Brasil, 28-30 nov. 2005.

BOLIVAR, A. Equidad educativa y teorias de la justicia. Revista Electrénica Ibero
americana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, Madri, n. 2, v. 3, p. 42-69,
2005. Disponivel em: http://www.rinace.net/arts/vol3num2/art4.pdf. Acesso em: 10 jul. 2024.

BRASIL. Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil. Promulgada em 16 de
julho de 1934. Brasilia, DF, 1934. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao34.htm. Acesso em: 20 jan.
2024.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Promulgada em 24 de janeiro de
1967. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 24 jan. 1967.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Promulgada em 5 de outubro de
1988. Brasilia, DF, 1988. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicaocompilado.htm. Acesso em: 5
jun. 2022.

BRASIL. Constitui¢do dos Estados Unidos do Brasil. Promulgada em 18 de setembro de
1946. Rio de Janeiro, 1946. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao46.htm. Acesso em: 20 jan.
2024.

BRASIL. Decreto n.° 2.264, de 27 de junho de 1997. Regulamenta a Lei n.° 9.424, de 24 de
dezembro de 1996, no ambito federal, e determina outras providéncias. Diario Oficial da
Uni&o, Brasilia, DF, 28 jun. 1997.

BRASIL. Decreto n.° 7.083, de 27 de janeiro de 2010. Dispde sobre o Programa Mais
Educacdo. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 27 jan. 2010. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/decreto/d7083.htm. Acesso em: 20
maio 2014.



193

BRASIL. Decreto n.° 10.004, de 5 de setembro de 2019. Institui o Programa Nacional das
Escolas Civico-Militares. 2019. Disponivel em:
https://legislacao.presidencia.gov.br/ficha?/legisla/legislacao.nsf/Viw_ldentificacao/DEC%20
10.004-2019&0penDocument. Acesso em: 15 jul. 2024.

BRASIL. Emenda Constitucional n.° 24, de 01 de dezembro de 1983. Estabelece a
obrigatoriedade de aplicagéo anual, pela Unido, de nunca menos de treze por cento, e pelos
Estados, Distrito Federal e Municipios, de, no minimo, vinte e cinco por cento da renda
resultante dos impostos, na manutencdo e desenvolvimento do ensino. Diério Oficial da
Unido, Brasilia, DF, 5 dez. 1983.

BRASIL. Emenda Constitucional n.° 14, de 12 de setembro de 1996 b. Modifica os arts.
34, 208, 211 e 212 da Constituicdo Federal e da nova redacdo ao art. 60, do Ato das
DisposicOes constitucionais transitorias. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emcl4.htm. Acesso em: 12
ago. 2018.

BRASIL. Emenda Constitucional n.° 53, de 19 de dezembro de 2006. Da nova redacao aos
arts. 7°, 23, 30, 206, 208, 211 e 212 da Constituicdo Federal e ao art. 60 do Ato das
DisposicBes Constitucionais Transitorias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 20 dez.
2006. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm. Acesso em: 25
abr. 2016.

BRASIL. Emenda Constitucional n.° 59, de 11 de novembro de 2009. Prevé a obrigatoriedade
do ensino de quatro a dezessete anos, amplia a abrangéncia dos programas suplementares para
todas as etapas da educacdo basica e da outras providéncias. Diario Oficial da Unidao,
Brasilia, DF, 12 nov. 2009. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm. Acesso em: 25
abr. 2016.

BRASIL. Emenda Constitucional n.° 108, de 26 de agosto de 2020a. Altera a Constituicao
Federal para estabelecer critérios de distribuicdo da cota municipal do Imposto sobre
OperacOes Relativas a Circulacdo de Mercadorias e sobre Prestacdes de Servigos de
Transporte Interestadual e Intermunicipal e de Comunicacao (ICMS) e altera o Ato das
Disposic¢des Constitucionais Transitdrias; e da outras providéncias. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc108.htm. Acesso em: 11
ago. 2022.

BRASIL. Emenda Constitucional n.° 119, de 27 de abril de 2022. Altera o Ato das
Disposic¢des Constitucionais Transitdrias para determinar a impossibilidade de
responsabilizacdo dos Estados, do Distrito Federal, dos Municipios e dos agentes publicos
desses entes federados pelo descumprimento, nos exercicios financeiros de 2020 e 2021, do
disposto no caput do art. 212 da Constituicdo Federal; e da outras providéncias. Disponivel
em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc119.htm. Acesso
em: 20 fev. 2023.

BRASIL. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Panoramas das cidades.
2022. Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pi/teresina/panorama. Acesso em: 29
ago. 2022.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc14.htm

194

BRASIL. Lei n.° 4,024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional. Diario Oficial da Unido: secéo 1, Brasilia, DF, 27 dez. 1961.

BRASIL. Lei n.° 7.348, de 24 de julho de 1985. Dispde sobre a execugéo do 8 4° do art. 176
da Constituicdo Federal, e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 25
jul. 1985.

BRASIL. Lei n.°9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Diario Oficial da Unido: secdo 1, Brasilia, DF, p. 27833, 23 dez. 1996.

BRASIL. Lei n.°9.424, de 24 de dezembro de 1996. Dispde sobre o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério - Fundef, na forma
prevista no Art. 60, § 7°, do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias, e da outras
providéncias. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9424compilado.htm. Acesso em: 20 jan. 2022.

BRASIL. Lei n.°10.172, de 9 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de Educacéo e
d& outras providéncias. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm. Acesso em: 20 out. 2023.

BRASIL. Lei n.° 11.494, de 20 de junho de 2007. Regulamenta o Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacéo -
Fundeb e d& outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 21 jun. 2007.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2007/1ei/111494.htm.
Acesso em: 2 maio 2014.

BRASIL. Lei n.° 11.947, de 16 de junho de 2009. Dispde sobre o atendimento da alimentacéo
escolar e do Programa Dinheiro Direto na Escola aos alunos da educacédo bésica; altera as Leis
nos 10.880, de 9 de junho de 2004, 11.273, de 6 de fevereiro de 2006, 11.507, de 20 de julho
de 2007; revoga dispositivos da Medida Proviséria no 2.178-36, de 24 de agosto de 2001, e a
Lei no 8.913, de 12 de julho de 1994; e d& outras providéncias. Diario Oficial da Uni&o,
Brasilia, DF, 17 jun. 2009.

BRASIL. Lei n.° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacédo —
PNE e d& outras providéncias. Diario Oficial da Unido: se¢do 1, Brasilia, DF, p. 1, 26 jul.
2014. Edicdo extra.

BRASIL. Lei n.° 14.113, de 25 de dezembro de 2020b. Regulamenta o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacéo (Fundeb), de que trata o art. 212-A da Constituicdo Federal; revoga dispositivos da
Lei n.° 11.494, de 20 de junho de 2007; e d& outras providéncias. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ at02019-2022/2020/lei/I14113.htm. Acesso em: 11
ago. 2022.

BRASIL. Lei n.° 14.276, de 27 de dezembro de 2021. Altera a Lei n.° 14.113, de 25 de
dezembro de 2020, que regulamenta o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacgéo
Basica e de Valorizagéo dos Profissionais da Educacéo (Fundeb). Diario Oficial da Uniéo:
secdo 1, ed. 244, p. 1, 28 dez. 2021.


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/l10172.htm

195

BRASIL. Lei n.° 14.333, de 4 de maio de 2022. Altera a Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional), para dispor sobre a garantia de
mobiliario, equipamentos e materiais pedagdgicos adequados a idade e as necessidades
especificas de cada aluno. Diario Oficial da Unido, p. 3, 5 maio 2022.

BRASIL. Lei n.° 14.640, de 31 de julho de 2023. Institui o Programa Escola em Tempo
Integral; e altera a Lei n.° 11.273, de 6 de fevereiro de 2006, a Lei n.° 13.415, de 16 de
fevereiro de 2017, e a Lei n.° 14.172, de 10 de junho de 2021. Diario Oficial da Uniao,
Brasilia, DF, 1 ago. 2023.

BRASIL. Ministério da Educacdo (MEC). Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéao
(FNDE). Guia de Execucéo dos Recursos do PDDE. 2023. Disponivel em:
https://www.gov.br/fnde/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-
programas/programas/pdde/media-
pdde/manuais/GuiadeExecuodosRecursosdoPDDE.Vers02023.28.09.2023.pdf. Acesso em: 20
fev. 2024.

BRASIL. Ministério da Educacdo (MEC). Nota Técnica n.° 56/2023/DIMAM/SEB/SEB.
Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/acesso-a-informacao/participacao-
social/conselhos-e-orgaos-colegiados/comissao-intergovernamental-
fundeb/SEI_MEC4450233NotaTcnica_fatoresdeponderao.pdf. Acesso em: 8 ago. 2024.

BRASIL. Ministério da Educagdo (MEC). Parecer/CEB n.° 8, de 5 de maio de 2010.
Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/cne/parecer-ceb-2010. Acesso em: 14 ago.
2024.

BRASIL. Ministério da Educacdo (MEC). Portaria Interministerial n.° 2, de 29 de abril de
2022. Altera a Portaria Interministerial n.° 11, de 24 de dezembro de 2021, do Ministério da
Educacao e do Ministério da Economia, que estabelece os parametros referenciais anuais do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacgdo Bésica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo - Fundeb para o exercicio de 2022, nas modalidades Valor Anual
por Aluno — VAAF e Valor Anual Total por Aluno — VAAT. Diario Oficial da Unido: secéo
1, extra A, ed. 80-A, p. 1, 29 abr. 2022.

BRASIL. Portaria Interministerial MEC/ME n.° 1, de 31 de marc¢o de 2021. Estabelece os
parametros anuais do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo — Fundeb para o exercicio de 2021. Diario Oficial
da Unido: sesséo 1. 2021. Edigdo Extra.

BRASIL. Portaria Interministerial MEC/MF n.° 3, de 25 de abril de 2024. Divulga os
demonstrativos do ajuste anual dos recursos do Fundo de Manutencgéo e Desenvolvimento da
Educacao Baésica e de Valorizacéo dos Profissionais da Educacéao - Fundeb, exercicio de
2023, referentes a complementacdo da Unido nas modalidades Valor Anual por Aluno —
VAAF, Valor Anual Total por Aluno — VAAT e Valor Aluno Ano por Resultado — VAAR.
Diario Oficial da Unido: secéo 1, ed. 81, p. 37, 26 abr. 2024.

BRASIL. Ministério da Educacdo (MEC). Portaria Interministerial MEC/MF n.° 5, de 8 de
maio de 2024. Altera a Portaria Interministerial MEC/MF n.° 6, de 28 de dezembro de 2023,
que estabelece as estimativas, os valores, as aplicac0es e 0s cronogramas de desembolso das
complementacdes da Uni&o ao Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educagéo Basica


https://www.gov.br/fnde/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/programas/pdde/media-%20pdde/manuais/GuiadeExecuodosRecursosdoPDDE.Verso2023.28.09.2023.pdf
https://www.gov.br/fnde/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/programas/pdde/media-%20pdde/manuais/GuiadeExecuodosRecursosdoPDDE.Verso2023.28.09.2023.pdf
https://www.gov.br/fnde/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/programas/pdde/media-%20pdde/manuais/GuiadeExecuodosRecursosdoPDDE.Verso2023.28.09.2023.pdf

196

e de Valorizacao dos Profissionais da Educacéo - Fundeb, para o exercicio de 2024, nas
modalidades Valor Anual por Aluno — VA AF, Valor Anual Total por Aluno - VAAT e Valor
Anual por Aluno decorrente da complementagdo VAAR — VAAR. Diario Oficial da Unigo:
secdo 1, ed. 90, p. 1. 10 maio 2024.

BRASIL. Portaria Normativa Interministerial 17, de 24 de abril de 2007. Institui o Programa
Mais Educacdo. Diario Oficial da Uni&o, Brasilia, DF, 26 abr. 2007. Disponivel em:
www.portal.mec.gov.br. Acesso em: 1 jun. 2015.

BRASIL. Resolucéo n.° 06, de 08 de maio de 2020. Dispde sobre o atendimento da
alimentacdo escolar aos alunos da educacédo basica no &mbito do Programa Nacional de
Alimentacdo Escolar -PNAE. Disponivel em: https://www.gov.br/fnde/pt-br/acesso-a-
informacao/legislacao/resolucoes/2020/resolucao-no-6-de-08-de-maio-de-2020/view. Acesso
em: 9 jan. 2023.

BRASIL. Resolucdo n.° 15, de 16 de setembro de 2021. Dispde sobre as orientagcdes para o
apoio técnico e financeiro, fiscalizagdo e monitoramento na execucdo do Programa Dinheiro
Direto na Escola — PDDE, em cumprimento ao disposto na Lei n.° 11.947, de 16 de junho de
2009. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 17 set. 2021.

BRASIL. Resolucgédo n.° 4, de 30 de outubro de 2023. Diario Oficial da Unido: se¢do: 1,
extra B, ed. 207-B, p. 4, 31 out. 2023.

BULHAO, R. M. T. F. O financiamento da educacéo basica no Estado do Maranh&o: um
estudo critico sobre o custo-aluno qualidade do ensino fundamental a partir do Fundef.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal do Maranh&o, S&o Luis, 2010.

BURLAMAQUI, C. Melhora o processo educacional no Para com a implantacdo do
Fundef. In: PARA, Secretaria de Estado de Educacdo. Diagndstico educacional do Para:
1999. Belém: Seduc, 1999. p. 19-29. (Série Estatisticas Educacionais, n. 4). Disponivel em:
https://www.fe.unicamp.br/pf-fe/publicacao/5148/art10_30.pdf. Acesso em: 8 jun. 2024.

CAMARGO, R. B.; OLIVEIRA, J. F.; CRUZ, R. E.; GOUVEIA, A. B. Problematiza¢do do
conceito de qualidade presente na pesquisa custo — aluno — ano em escolas de educacao
béasica que oferecem condicGes para a oferta de um ensino de qualidade. Brasilia: Inep,
2006.

CAMPANHA NACIONAL PELO DIREITO A EDUCACAO. O CAQi e 0 CAQ no PNE:
quanto custa a educacdo publica de qualidade no Brasil? S&o Paulo, 2018.

CANTUARIO, V. M. O processo de implementac&o das escolas publicas de tempo integral
no Piaui. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal do Piaui, Teresina,
2017.

CARA, D. O Custo Aluno-Qualidade Inicial como proposta de justi¢a federativa no PNE: Um
primeiro passo rumo a educacéo publica de qualidade no Brasil. Jornal de politicas
educacionais, n. 16, p. 75-91jul./dez. 2014. Disponivel em:
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/7334904/mod_resource/content/1/document.pdf.
Acesso em: 12 set. 2023.


https://www.gov.br/fnde/pt-br/acesso-a-informacao/legislacao/resolucoes/2020/resolucao-no-6-de-08-de-maio-de-2020/view
https://www.gov.br/fnde/pt-br/acesso-a-informacao/legislacao/resolucoes/2020/resolucao-no-6-de-08-de-maio-de-2020/view
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/7334904/mod_resource/content/1/document.pdf.

197

CARA, D. T. O fenémeno de descumprimento do Plano Nacional de Educacéo. 180 f.
Tese (Doutorado em Educacédo) — Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2019.

CARDOSO, J. A. Uma analise do custo-aluno em escolas de uma rede municipal de ensino.
Rev. Fineduca, v. 8, n. 7, 2018. Disponivel em:
https://www.researchgate.net/publication/329180936_Uma_Analise_do_Custo-
Aluno_em_Escolas_de_uma_Rede_Municipal_de_Ensino. Acesso em: 13 ago. 2022.

CARPINTERO, J. N.; BACIC, M. J. O custo-aluno no ensino fundamental publico no
Brasil: resultados de uma pesquisa de campo. 2021. Disponivel em:
https://www.intercostos.org/documentos/congreso-07/Trabajo097.pdf . Acesso em: 20 set.
2023.

CARREIRA, D.; PINTO, J. M. R. Custo aluno-qualidade inicial: rumo a educacéo publica
de qualidade no Brasil. Sdo Paulo: Global: Campanha Nacional pelo Direito a Educacéo,
2007.

CARVALHO, R. R. da S.; OLIVEIRA J. F. de. Expansdo e qualidade da educacéo superior:
um balango das metas 12, 13 e 14 do Plano Nacional de Educagéo - PNE 2014-2024.
Avaliacdo, Campinas; Sorocaba, SP, v. 27, n. 2, p. 227-247, jul. 2022. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/aval/a/rxNDLXGXR8H53Y DzgrwZvGk/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 17 mar. 2023.

CARVALHO, T. de. Palestra no plenario da Assembleia Legislativa de Sergipe.
Disponivel em: https://al.se.leg.br/professora-diz-que-sala-de-leitura-nao-e-biblioteca.
Acesso em: 20 jan. 2024.

CASTRO J. A. de. Financiamento da educag&o publica no Brasil: evolucdo dos gastos. In:
GOUVEIA, A. B. (org.). Federalismo e politicas educacionais na efetivacao do direito a
educacdo no Brasil. Brasilia: Ipea, 2011.

CAVALIERE, A. M. Anisio Teixeira e a educacdo integral. Paidéia, Rio de Janeiro, RJ,
Brasil: Universidade Federal do Rio de Janeiro, v. 20, n. 46, p. 249-259, maio/ago. 2010.
Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/paideia/a/VqDFLNVBT3D75RCG9dQ9J6s/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 23 out. 2023.

CAVALIERE, A. M. Notas sobre o conceito de educacéo integral. In: COELHO, L. M. C. da
C. C. (org.). Educacdo integral em tempo integral: estudos e experiéncias em processo.
Petropolis, RJ: DP et alli; Rio de Janeiro: FAPERJ, 2009.

CHIRINEA A. M.; BRANDAO, C. da F. O IDEB como politica de regulacdo do Estado e
legitimac&o da qualidade: em busca de significados. Ensaio: aval. pol. publ. Educ., Rio de
Janeiro, v. 23, n. 87, p. 461-484, abr./jun. 2015. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ensaio/a/L3FwWTBZ79fLPRRwWHFfVVgmkP/?format=pdf&lang=pt
Acesso em: 20 out. 2023.

COELHO, L. M. C. da C.; PORTILHO, D. B. Educacéo integral, tempo e politicas publicas:
reflexdes sobre concepcoes e praticas. In: COELHO, L. M. C. da C. (org.). Educagéo



198

integral em tempo integral: estudos e experiéncias em processo. Petropolis, RJ: DP. et alli;
Rio de Janeiro: FAPERJ, 2009.

COELHO, L. M. C. da C.; MENEZES, J. S. da S. Tempo integral no ensino fundamental:
ordenamento constitucional-legal em discusséo. GT: Educagdo Fundamental, n. 13, 2007.
Disponivel em: http://30reuniao.anped.org.br/trabalhos/GT13-3193--Int.pdf. Acesso em: 20
out. 2022.

CONAE. Conferéncia Nacional de Educacdo. Plano Nacional de Educacéo (2024-2034).
Politica de Estado para a garantia da educacdo como direito humano, com justica social e
desenvolvimento socioambiental sustentavel. 2024. Disponivel em:
https://media.campanha.org.br/acervo/documentos/Documento_Base Conae2024 FNE.pdf.
Acesso em: 30 set. 2024.

CNM. Conferéncia Nacional dos Municipios. Evolu¢do das ponderac6es do Fundeb — 2007
a 2017. Disponivel em:
https://www.cnm.org.br/cms/images/stories/02082016_ponderaes_Fundeb_ 2007 _a_2019.pd
f. Acesso em: 20 abr. 2021.

COSTA, A. F. M. da. A pratica do coordenador pedagdgico no contexto da escola de
tempo integral: desafios da educacdo integral integrada. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade Federal do Piaui, Teresina, PI, 2015.

COSTA, V. L. da. Formas de colaboracéo na educacéo (integral) em tempo integral:
inducdo / sedugéo das municipalidades? Tese (Doutorado em Educacgdo) — Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro, 2019.

CRUZ, R. E.; SILVA, M. J. G. S.; SOUSA, M. O. M. B. A remuneracao docente no Siope:
limites e potencialidades do banco dados analiticos. Arquivos Analiticos de Politicas
Educativas, 2021. DOI: https://doi.org/10.14507/epaa.29.6775

CUNHA, L. A. Educagéo, Estado e democracia no Brasil. 2. ed. S&o Paulo: Cortez, 1995.

DAL-FARRA, R. A.; LOPES, P. T. C. Métodos mistos de pesquisa em educacao:
pressupostos tedricos. DOI: http://dx.doi.org/10.14572/nuances.v24i3.2698

DAVIES, N. Financiamento da educacéo: novos ou velhos desafios? Sdo Paulo: Xama,
2004.

DEMO, P. A nova LDB: rangos e avancos. Campinas, Sdo Paulo: Papirus, 1997.

DIAS, J. F. Educacdo em Gramsci e Programa Mais Educacdo: pontos e contrapontos. In:
LIMONTA, S. V. et al. (org.). Educagéo integral e a escola publica de tempo integral.
Goiania: PUC de Goias, 2013.

DIEZ, C. L. F.; MARCON, S. B.W.; SANTOS, V. dos. Paideéia e os caminhos da educacéo.
Barbaro6i, Santa Cruz do Sul, n. 46, p. 22-32, jan./jun. 2016. DOI:
http://dx.doi.org/10.17058/barbaroi.v0i46.8468



199

DOURADO, A. C. S. A racionalidade pedagogica do professor, a escola de tempo
integral e sua interface com o curriculo. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) —
Universidade Federal do Piaui, Teresina, PI, 2016.

DOURADOQO, L. F.; OLIVEIRA, J. F. A qualidade da educacéo: perspectivas e desafios.
Cadernos Cedes, Campinas, v. 29, n. 78, p. 201-215, maio/ago. 2009. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ccedes/a/KsOIm5K5Z4Pc5Qy5HRVgssjg/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 5 ago. 2024.

DRAIBE, S. M. Avaliacdo de implementagéo: esbogo de uma metodologia de trabalho em
politicas publicas. In: BARREIRA, M. C. R. N.; CARVALHO, M. do C. B. de (org.).
Tendéncias e perspectivas na avaliacao de politicas e programas sociais. S&o Paulo: IEE:
PUC-SP, 2001. p. 44-56.

DUARTE, F. A.T.; SOUZA, A. C. de. Novo Fundeb e a complementagédo do Valor Aluno
Ano Resultado: cenério de desigualdade social e educacional. Revista Contemporéanea, v. 4,
n. 3, 2024. Disponivel em:
https://ojs.revistacontemporanea.com/ojs/index.php/home/article/view/3549. Acesso em: 8
ago. 2024.

EDNIR, M.; BASSI, M. E. Bicho de sete cabecas. Sdo Paulo: Peiropolis: A¢do Educativa,
2009.

ENCINAS, R.; DUENHAS, R. A. O Fundeb e a desigualdade educacional nos municipios
do estado do Parana. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/ES.220151. Acesso em: 2 ago.
2024.

ERCOLE, F. F.; MELO, L. S. de.; ALCOFORADO, C. L. G. C. Revisdo integrativa versus
revisdo sistematica. REME — Rev. Min Enferm., jan./mar. 2014. Disponivel em:
http://www.revenf.bvs.br/pdf/reme/v18n1l/v18nla0l.pdf. Acesso em: 15 nov. 2023.

ESTEVES, T. de J.; SOUZA, J. dos S. Papel dos organismos internacionais na reforma
gerencial da educacdo brasileira: os sistemas de avaliacdo educacional em larga escala como
instrumentos da pedagogia politica do capital. RPGE- Revista on-line de Politica e Gestéo
Educacional, Araraquara, v. 24, n. esp. 1, p. 678-692, ago. 2020. Disponivel em:
https://periodicos.fclar.unesp.br/rpge/article/view/13791. Acesso em: 12 dez. 2023.

FALEIRQOS, V. de P. A politica social do Estado Capitalista. 12. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2009.

FARENZENA, N. (org.). Custos e condicdes de qualidade da educacéo em escolas publicas:
aportes de estudos regionais. Brasilia: INEP: MEC, 2005. p. 220.

FARENZENA. N. Diretrizes da politica de financiamento da educacéao basica brasileira:
continuidades e inflex6es no ordenamento constitucional-legal (1987-1996). Tese (Doutorado
em 2001) — Faculdade de Educacéo, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto
Alegre, 2001. Disponivel em: https://lume.ufrgs.br/handle/10183/1903. Acesso em: 28 jul.
2024,



200

FERRETTI, C. Jodo; VIANA, C. P.; SOUZA, D. T. Escola publica em tempo integral: o
PROFIC na rede estadual de Sdo Paulo. Cadernos de Pesquisa, Séo Paulo: Fundacéo Carlos
Chagas, p. 5-17, fev. 1991.

FINEDUCA; CAMPANHA NACIONAL PELO DIREITO A EDUCAC;AO. Fundeb com
Custo Aluno Qualidade: no caminho da justica federativa, igualdade e qualidade na
educacdo basica. Nota Técnica. 2023. Disponivel em: https://fineduca.org.br/wp-
content/uploads/2023/10/Nota_ CAQ_Fineduca_Campanha_VF_tabela_ CAQi_ano_ 2023 Fin
al.pdf. Acesso em: 15 fev. 2024.

FLICK, U. Desenho da pesquisa qualitativa. Porto Alegre: Artmed, 2009.

FNDE. Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgéo. Receitas dos programas de
distribuicdo universal e das quotas estaduais e municipais do Salario-Educacéo de 2022
que compdem o calculo do VAAT 2024. 2022 Disponivel em: https://www.gov.br/fnde/pt-
br/acesso-a-informacao/acoes-e-
programas/financiamento/fundeb/2024/ReceitaUniversais2022VAAT2024parapublicao.pdf.
Acesso em: 20 abr. 2024.

FNDE. Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo. SIOPE - Sistema de Informacdes
sobre Orgcamentos Publicos em Educacdo. 2022. Disponivel em:
https://www.fnde.gov.br/siope/relatoriosMunicipais.jsp. Acesso em: 20 set. 2023.

FNDE. Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo. SIOPE — Sistema de
Informacgdes sobre Or¢amentos Publicos em Educacéo. 2023. Disponivel em:
https://www.fnde.gov.br/siope/relatoriosMunicipais.jsp. Acesso em: 10 ago. 2024.

FONSECA, J. P. da. O PROFIC: Programa de Formacao da Criangca — anota¢des de um
seminario. Rev. Fac. Educ., Sdo Paulo, jan./dez. 1986.

FREITAS, L. C. de. A reforma empresarial da educacéo: nova direita, velhas ideias. Sdo
Paulo: Expresséo Popular, 2018.

FRIGOTTO, G. A educagéo e a crise do capitalismo real. 6. ed. S&o Paulo: Cortez, 2010.

FRIGOTTO, G.; CIAVATTA, M. Educar o trabalhador cidaddo produtivo ou o ser humano
emancipado. Trabalho, Educacéo e Saude, Rio de Janeiro, v. 1, n. 1, p. 45-60, 2003.

GADOTTI, M. Educacéo integral no Brasil: inova¢Ges em processo. Sdo Paulo: Editora e
Livraria Instituto Paulo Freire, 20009.

GALVAO, F. V. A pesquisa sobre custo-aluno no Brasil: caminhos percorridos e
possibilidades. FINEDUCA, v. 11, n. 3, 2021. Disponivel em: http://seer.ufrgs.br/fineduca.
Acesso em: 12 jun. 2023.

GAMBOA, S. S. Pesquisa em educacdo: métodos e epistemologias. 3. ed. rev. atual. ampl.
Chapecd, SC: Argos, 2018.

GAMBOA, S. S. Projeto de pesquisa, fundamentos l6gicos: a dialética entre perguntas e
respostas. Chapecd: Argos, 2013.



201

GATTI, B. A. Estudos quantitativos em educacdo. Educacao e Pesquisa, Séo Paulo, v. 30, n.
1, p. 11-30, jan./abr. 2004. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ep/a/XBpXkMkBSsbBCrCLWjzyWyB/?format=pdf&lang=pt. Acesso
em: 14 out. 2023.

GEMAQUE, R. M. O. Politicas de financiamento e direito a educacéo basica: o Fundef e o
Fundeb. SER Social, Brasilia, v. 13, n. 29, p. 90-112, jul./dez. 2011. Disponivel em:
https://periodicos.unb.br/index.php/SER_Social/article/view/12667. Acesso em: 10 fev. 2023.

GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. 4. ed. 11 reimp. S&o Paulo: Atlas, 2008.

GOMES I. S.; CAMINHA, I. de O. Guia para estudos de revisao sistematica: uma opg¢édo
metodoldgica para as ciéncias do movimento humano. Movimento, Porto Alegre, v. 20, n. 01,
p. 395-411, jan./mar. 2014. Disponivel em:
https://seer.ufrgs.br/index.php/Movimento/article/view/41542/28358. Acesso em: 18 maio
2023.

GRAMSCI, A. Cadernos do carcere. Edicao e traducdo: Carlos Nelson Coutinho. Co-
edicdo: Luiz Sérgio Henriques; Marco Aurélio Nogueira. 4. ed. Rio de Janeiro: Civilizacdo
brasileira, 2006. v. 2.

GRAMSCI, A. Maquiavel, a politica e o estado moderno. Rio de Janeiro: Civilizacdo
Brasileira: Selecdo de Cadernos do Carcere, 1976.

GUERRA, L. A. Participagdo popular na formulacgdo de politicas educacionais: a Campanha e
0 novo Fundeb. Educ. Soc., Campinas, v. 44, 2023. DOI: https://doi.org/10.1590/ES.264436

GUTIERRES D. V. G.; FARENZENA. N. O Novo Fundeb e a sistemética de redistribuicdo
dos recursos. FINEDUCA - Revista de Financiamento da Educagéo, v. 14, n. 17, 2024.
DOI: http://dx.doi.org/10.22491/2236-5907128908

HOBSBAWNM, E. J. Era dos extremos: o breve século XX —1914-1991. Sao Paulo:
Companhia das Letras, 1995. 598p.

HOFLING, E. de M. Estado e politicas (publicas) sociais. Cadernos Cedes, ano XXI, n. 55,
nov. 2001. Disponivel em: http://scielo.br/pdf/ccedes/v21n55/5539. Acesso em: 20 nov. 2015.

INEP. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Relatorio do
4° Ciclo de Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educag&o. Disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/assuntos/noticias/estudos-educacionais/lancado-relatorio-do-
40-ciclo-de-monitoramento-do-pne. Acesso em: 20 jan. 2022.

INEP. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Relatorio do
5° Ciclo de Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educagdo — 2024. Brasilia,
DF, 2024. Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/plano_nacional_de_educacao/relatori
0_do_quinto_ciclo_de_monitoramento_das_metas_do_plano_nacional_de_educacao.pdf.
Acesso em: 10 jul. 2024.


https://www.scielo.br/j/ep/a/XBpXkMkBSsbBCrCLWjzyWyB/?format=pdf&lang=pt

202

INEP. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Resumo
Técnico do Censo Escolar da Educacgéo Basica. 2023. Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/resumo_tec
nico_censo_escolar_2023.pdf. Acesso em: 28 ago. 2024.

JACOMELI, M. R. M.; BARAO, G. de O. D.; GONCALVES, L. S. A politica de educaco
integral no Brasil e suas relagdes com as diretrizes da conferéncia de Jomtien. Disponivel
em: http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=52237-94602018000300032.
Acesso em: 4 jun. 2024.

JUNIOR, C. A. da S. Dialética e pesquisa educacional no Brasil. In: 1l SEMINARIO
INTERNACIONAL DE PESQUISA E ESTUDOS QUALITATIVOS. A pesquisa qualitativa
em debate. Anais [...]. S&o Paulo: Sociedade de Estudos e Pesquisa Qualitativa; Bauru:
Universidade do Sagrado Coracdo, 2004. ISBN 85-98623-01-6. Acesso em: 20 out. 2021.

KOSLINSKI, M, C. O processo de implementacéo de politicas sociais descentralizadas: o
estudo do Fundef. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Universidade Estadual de
Campinas, Faculdade de Educacdo, Campinas, SP, 2000.

LAVAL, C. A escola ndo é uma empresa: o neo-liberalismo em ataque ao ensino publico.
Traducdo: Maria Ldcia M. de Carvalho e Silva. Londrina: Planta, 2004.

LEVIN, H. M.; MCEWAN, P. J. Custo-efetividade e politica educacional. In: Eficacia de
custo e politica educacional: anuario de 2002 do financiamento da educacdo americana.
2002.

LEVY, S.; CAMPINO, A. C.; NUNES, E. M. Anélise econdmica do sistema educacional
de Sdo Paulo. Sdo Paulo: IPE — USP, 1970.

LIMA, D. R. A educacdo em tempo integral no Piaui: uma anélise da meta de ETI dos
planos de educacdo. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) — Universidade Federal do Piaui,
Teresina, PI, 2019.

LIMA, M. F. de; JIMENEZ, S. V. O complexo da educagdo em Lukacs: uma analise a luz das
categorias trabalho e reproducdo social. Educacdo em Revista, Belo Horizonte, v. 27, n. 02,
p. 73-94, ago. 2011. Disponivel em:

https://www.scielo.br/j/edur/a/XMB4cn5PgLxTt8 TSVHVTRdc/abstract/?lang=pt. Acesso em:
12 set. 2022.

LIMONTA, S. V. et al. Educacéo cientifica da crianca e as politicas para a ampliacédo da jornada
escolar em escolas de tempo integral. In: LIMONTA, S. V. (org.). Educacéo integral e escola
publica de tempo integral. Goiania: PUC Goias, 2013.

LIMONTA, S. V.; SANTOS, L. de S. L. Educacgédo integral e escola de tempo integral:
curriculo, conhecimento e ensino. In: LIMONTA, S. V. (org). Educacéo integral e escola
publica de tempo integral. Goiania: Ed. da PUC Goias, 2013.

LIN, D.; SCHLESENER, A. H. Observacdes acerca do pensamento de Marx para a educacao.
In: SCHLESENER, A. H.; MASSON, G.; SUBTIL M. J. D. (org.). Marxismo(s) &
educacao, Ponta Grossa: UEPG, 2016.



203

LUDKE, M.; ANDRE, M. Pesquisa em educagcéo: abordagens qualitativas. S&o Paulo: EPU,
1994,

LUNKES, A. F. Escola em tempo integral: marcas de caminho possivel. 2004. Dissertacéo
(Mestrado em Educacédo) — Universidade Catdlica de Brasilia, Brasilia, 2004.

MARCONI, M. de A.; LAKATOS, E. M. Fundamentos de metodologia cientifica. 5. ed.
Sdo Paulo: Atlas 2003.

MARCONI, M. de A.; LAKATOS, E. M. Técnicas de pesquisa: planejamento e execuc¢éo de
pesquisas, amostragens e técnicas de pesquisa, elaboracéo, anélise e interpretacdo de dados. 7.
ed. 2. reimp. Sdo Paulo: Atlas, 20009.

MARQUES, R. M. da C. Dificuldades de aprendizagem dos jovens de 15 a 17 anos:
desafios da prética docente na escola de tempo integral. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo)
— Universidade Federal do Piaui, Teresina, Pl, 2016.

MARTINS, E. Contabilidade de custos. 9. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2003.

MARX, K. Critica do Programa de Gotha. traducdo e notas Rubens Enderle. Sdo Paulo:
Boitempo, 2012,

MARX, K.; ENGELS, F. Textos sobre educacéo e ensino. Tradugdo: Rubens Eduardo Frias.
Sédo Paulo: Centauro, 2004.

MAURICIO, L. V. Politicas publicas, tempo escola. In: COELHO, L. M. C. da C. (org.).
Educacdo integral em tempo integral: estudos e experiéncias em processo. Petropolis, RJ:
DP et alli; Rio de Janeiro: FAPERJ, 20009.

MENEZES, J. S. da S. Educacao integral & tempo integral na educacgéo béasica: da LDB ao
PDE. In: COELHO, L. M. C. da C. (org.). Educacéo integral em tempo integral: estudos e
experiéncias em processo. Petropolis, RJ: DP et alli; Rio de Janeiro: FAPERJ, 20009.

MENEZES, J. S. da S. Educacdo em tempo integral: direito e financiamento. Educar em
revista, Curitiba, n. 45, p. 137-152, jul./set. 2012. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_pdf&pid=S0104-
40602012000300010&Ing=pt&nrm=is&tlng=pt. Acesso em: 10 set. 2018.

MENEZES, J. S. S. Vinculagéo constitucional de recursos para a educacédo: os (des)caminhos
do ordenamento constitucional. Revista HISTEDBR On-line, Campinas, n. 30, p. 149-163,
jun. 2008. Disponivel em: https://www.fe.unicamp.br/pf-fe/publicacao/5148/art10_30.pdf.
Acesso em: 18 jul. 2024,

MESZAROS, |. A educacio para além do capital. 2. ed. S&o Paulo: Boitempo, 2008.
MONLEVADE, J. A. C. de. Como financiar a educagdo em jornada integral? Em Aberto,

Brasilia, v. 25, n. 88, p. 69-82, jul./dez. 2012. Disponivel em:
http://emaberto.inep.gov.br/index.php/emaberto/article/view/2585. Acesso em: 10 jul. 20109.



204

MORAES, J. D. de. Educacdo integral: uma recuperacdo do conceito libertario. In: COELHO,
L. M. C. da C. C. (org.). Educacéo integral em tempo integral: estudos e experiéncias em
processo. Petrdpolis, RJ: DP et alli; Rio de Janeiro: FAPERJ, 2009.

MORAZ, G. et al. Estudos de custo-efetividade em satde no Brasil:
uma revisao sistematica. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/csc/a/lrddxHPsXZ73TBNjPn4D3c7k/#. Acesso em: 1 set. 2024.

MOREIRA, H. Metodologia da pesquisa para o professor pesquisador. Rio de Janeiro: DP
& A, 2006.

MOURA, M. P. de C. Formacao do professor do ensino médio e o desafio da educacéo
integral: curriculo e prética pedagdgica. 2015. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
Universidade Federal do Piaui, Teresina, Pl, 2015.

NETO, O. C. O trabalho de campo como descoberta e criacdo. In: MINAYO, M. C. de S.
(org.). Pesquisa social. Teoria, método e criatividade. 18. ed. Petropolis: Vozes, 2001.

NEVES, L. M. W.; PRONKO, M. A atualidade das ideias de Nicos Poulantzas no
entendimento das politicas sociais no século XXI. Germinal: Marxismo e Educacdo em
Debate, Londrina, v. 1, n. 2, p. 97-111, jan. 2010. Disponivel em:
https://periodicos.ufba.br/index.php/revistagerminal/article/view/9608. Acesso em: 15 jun.
2024.

OLIVEIRA, D. A. Das politicas de governo a politica de Estado: reflexdes sobre a atual
agenda educacional brasileira. Educ. Soc., Campinas, v. 32, n. 115, p. 323-337, abr./jun.
2011. Disponivel em:

https://www.scielo.br/j/es/la/hMQyS6LJdCNDK8tHk8gL 3Z6B/?format=pdf&lang=pt. Acesso
em: 20 maio 2022.

PARO, V. H. Educacdo integral em tempo integral: uma concepc¢éo de educacéo para a
modernidade. In: COELHO, L. M. C. da C. (org.). Educacéo integral em tempo integral:
estudos e experiéncias em processo. Petrépolis, RJ: DP; Rio de Janeiro: FAPERJ, 2009.

PARO, V. H. Estudo comparativo de custo-aluno nos diversos graus e modalidades de
ensino. Sao Paulo: ATPCE: FCC, 1981.

PESTANA, S. F. P. Afinal, o que é educacdo integral? Revista Contemporanea de
Educacao, v. 9, n. 17, jan./jun. 2014. Disponivel em:
https://revistas.ufrj.br/index.php/rce/article/view/1713. Acesso em: 8 dez. 2023.

PINTO, J. M. de R. A politica de fundos no Brasil para o financiamento da educacao e 0s
desafios da equidade e qualidade. Propuesta Educativa, v. 2, n. 52, p. 24-40, 2019.
Disponivel em: https://www.redalyc.org/journal/4030/403062991004/html/. Acesso em: 20
ago. 2023.

PINTO, J. M. de R. O financiamento da educacdo na Constitui¢cdo Federal de 1988: 30 anos
de mobilizacgéo social. Educacéo & Sociedade, v. 39, p. 1-24, 2018.



205

PINTO, J. M. de R. Uma proposta de custo-aluno-qualidade na educacéo basica. RBPAE, v.
22, n. 2, p. 197-227, jul./dez. 2006. Disponivel em:
https://seer.ufrgs.br/rbpae/article/view/18877/10996. Acesso em: 10 jul. 2019.

PNUD. Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento. Atlas do Desenvolvimento
Humano no Brasil 2013. Brasilia: Ipea: FJP, 2013. Disponivel em:
http://www.ipea.gov.br/portal/images/stories/PDFs/130729_AtlasPNUD_2013.pdf. Acesso
em: 21 ago. 2022.

POULANTZAS, N. O Estado, o poder, o socialismo. Rio de Janeiro. Ed. Grael, 1980.

PREVITALI, F. S.; FAGIANI C. C. Normalizacao do trabalho precario: a experiéncia
europeia e brasileira. Disponivel em:
https://revistas.pucsp.br/index.php/Is/article/view/52216/34419. Acesso em: 14 ago. 2024.

PRZEWORSKY, A. Estado e economia no capitalismo. Rio de Janeiro: Relume: Dumara,
1995.

REBELL, M. A. Professional rigor, public engagement and judicial review: a proposal for
enhancing the validity of education adequacy studies. Teacher College Record, v. 109, n. 6,
p. 1303-1373, June 2006.

RIBEIRO, D. Livro dos CIEPS. Rio de Janeiro: Bloch, 1986.
RICHARDSON, R. J. Pesquisa social: métodos e técnicas. Sdo Paulo: Atlas, 1989.

ROLIM, R. M. G. Politica de fundos no financiamento da educacédo béasica — consideracfes
acerca do fortalecimento do projeto de educacédo publica de qualidade. Revista Educacéo e
Politicas em Debate, v. 10, n. 1, p. 63-83, jan./abr. 2021. Disponivel em:
https://seer.ufu.br/index.php/revistaeducaopoliticas/article/view/57818. Acesso em: 20 jan.
2023.

ROSA, V. S. da. O programa mais educacdo como politica publica nacional de educacao
integral. In: IX SEMINARIO DE PESQUISA EM EDUCACAO NA REGIAO SUL, Caxias
do Sul, RS. Anais [...]. Caxias do Sul: ANPED SUL, 2012. Disponivel em:
http://www.ucs.br/etc/conferencias/index.php/anpedsul/9anpedsul/paper/viewFile/1095/12.
Acesso em: 20 out. 2015.

RUIZ, G. R. El papel de los organismos internacionales en las reformas educativas de
América Latina. Journal of Supranational Policies of Education, Madrid, Espanha, n. 4, p.
02-16, 2016.

SANCHEZ GAMBOA, S. Projetos de pesquisa, fundamentos légicos: a dialética entre
perguntas e respostas. Chapecd: Argos, 2013.

SANTOS, M. A. dos. Contabilidade de custos. Salvador: UFBA: Faculdade de Ciéncias
Contabeis: Superintendéncia de Educacéo a Distancia, 2018. 103 p.

SAVIANI, D. Educacdo: do senso comum a consciéncia filosofica. Sdo Paulo: Cortez:
Autores Associados, 1980.



206

SILVA, E. A. da. Gestéo educacional e qualidade social: atuacéo de dirigentes municipais
de educacdo em dois municipios da microrregido de Cajazeiras/PB (2015-2017). Dissertacédo
(Mestrado em Educacgéo) — Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), 2019.
Disponivel em: https://repositorio.ufrn.br/jspui/handle/123456789/27139. Acesso em 14 jul.
2024.

SILVA, A. M. da. Metodologia da pesquisa. EQUECE, 2015.
SILVA, C. A. T. et al. Custos no setor publico. Brasilia, DF: Universidade de Brasilia, 2007.

SILVA, L. M. Contribui¢&o ao estudo do sistema de custeamento na administra¢do publica.
Revista Brasileira de Contabilidade - RBC, Brasilia: CFC, ano XXVIII, n. 119, p. 36 -48,
set./out. 1999.

SILVA, M. J. G. de S. e. Custo direto de financiamento das escolas publicas municipais de
Teresina — Piaui. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal do Piaui,
Teresina, 2008.

SILVEIRA, A. A. D.; SCHNEIDER, G.; ALVES, T. Aspectos metodoldgicos do célculo do
CAQ utilizando o simulador de Custo-Aluno Qualidade (Simcaq). 2021. In: SOUZA, M. L.;
ALVES, F. de A.; MORAES G. H. (org.) Custo Aluno Qualidade (CAQ) contribuices
conceituais e metodoldgicas. Brasilia, DF: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, 2021. p. 275-314.

SOARES, R. M. de F. A prética educativa do professor na escola de tempo integral da
rede estadual de Teresina-Pl. 2014. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal
do Piaui, Teresina, PI, 2014.

SOBRINHO, J. A.; PARENTE, M. M. de A. CAIC: solucdo ou problema? Brasilia, DF:
Servico Editora, 1995.

SOUSA, A. M. de. Custo aluno-ano da educacéo infantil da rede publica municipal de
ensino de Teresina-Pl, em 2012. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade
Federal do Piaui, Teresina, 2014.

SOUZA, M. L. de.; ALVES, F. de A.; MORAES, G. H. Custo Aluno Qualidade (CAQ):
antecedentes legais, alteracoes recentes e analise do Relatorio Final do Gt CAQ 2015. In:
SOUZA, M. L. de (org.). Custo Aluno Qualidade (CAQ). Brasilia, DF: INEP, 2021.

SOUZA, S. M. O. de. Analise da implementacédo do Programa Mais Educacédo na Rede
Publica Municipal de Ensino da cidade de Aldeias Altas, estado do Maranhdo.
Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Federal do Piaui, Teresina, PI, 2016.

TANNO, C. R. Nota Técnica n.° 23 de 29 de agosto de 2022. Brasilia, DF: Camara dos
Deputados, 2022. Disponivel em: https://www?2.camara.leg.br/orcamento-da-
uniao/estudos/2022/NTn23_2022FundebVAAFVAAT20212022.pdf. Acesso em: 18 abr.
2023.

TANNO, C. R. Novo Fundeb: Valor Aluno Ano Total (VAAT) como parametro de
equalizacéo e implantacao do custo aluno qualidade (CAQ). In: SOUZA, M. L.; ALVES, F.



207

de A.; MORAES G. H. (org.). Custo Aluno Qualidade (CAQ) contribuicdes conceituais e
metodologicas. Brasilia, DF: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, 2021. p. 275-314.

TERESINA. Dados analiticos do nimero de escolas e matriculas em tempo integral -
2022. Documentos disponibilizados pela Secretaria Municipal de Educagdo — Semec. 2021.

TERESINA. Decreto n.° 22.810, de 18 de agosto de 2022. Dispde sobre a regulamentacéo,
no ambito da Secretaria Municipal de Educacdo — SEMEC, da Lei Municipal n.° 2.511 de 26
de marco de 1997, com alteracdes, e da outras providéncias.

TERESINA. Decreto n.° 26.180, de 26 de abril de 2024. Disp0e sobre as diretrizes
normativas sobre a Politica de Educacdo Integral nas unidades de ensino de tempo integral da
Rede Pdblica Municipal de Ensino de Teresina, e da outras providéncias. 2024.

TERESINA. Diagndstico de um projeto educacional em desenvolvimento. Relatério de
pesquisa. Cadernos da Educacéo, Teresina, 2001.

TERESINA. Edital n.° 04, de 01 de junho de 2022. Dispde sobre o processo seletivo
simplificado para Professor Substituto sob a responsabilidade da Secretaria Municipal de
Educacdo — Semec. 2022.

TERESINA. Lei n.° 2.138, de 21 de julho de 1992. Subsec¢do VI. Do adicional de tempo
integral. Dispde sobre o Estatuto dos Servidores Publicos do Municipio de Teresina.
Teresina, 2004.

TERESINA. Lei Complementar n.° 3.951, de 17 de dezembro de 2009. Secéo 11, da
Promocéo. Dispde sobre o Estatuto e o Plano de Cargos e Salarios do Magistério Publico da
Rede de Ensino do Municipio de Teresina. Teresina, 2004.

TERESINA. Lei n.° 4.252, de 04 de abril de 2012. Secéo Il1. Das vantagens especiais do
magistério. Dispde sobre o Estatuto e o Plano de Cargos e Salarios do Magistério Publico da
Rede de Ensino do Municipio de Teresina. Teresina, 2004.

TERESINA. Lei Complementar n.° 5.703, de 24 de fevereiro de 2022. Dispde sobre o reajuste
do vencimento e da GID/ GIO do Professor de Primeiro Ciclo, Professor de Segundo Ciclo e
Pedagogo, e sobre a definicdo dos valores minimos de vencimento na carreira de ingresso,
todos do Magistério Publico da Rede de Ensino do Municipio de Teresina, e da outras
providéncias. Diario Oficial do Municipio, Teresina, n. 3.221, 25 fev. 2022.

TERESINA. Lein.?2.511, de 26 de margo de 1997. Cria Fundo Rotativo em cada uma das
escolas e unidades de saude no Municipio de Teresina. Diario Oficial do Municipio,
Teresina, n. 590, 26 mar. 1997.

TERESINA. Lei n.° 2.972 de 17 de janeiro de 2001. Dispde sobre a Contratagdo por Tempo
Determinado para atender a necessidade temporaria de excepcional interesse publico na
administracdo direta, nas autarquias e fundag@es publicas, sob o regime especial de direito
administrativo, nos termos do art. 37, inciso 1X, C/C o art. 40, § 13, todos da Constituicdo
Federal, e d& outras providéncias. Legislacdo do municipio de Teresina, 2004.



208

TERESINA. Lei n.° 3.290, de 22 de marco de 2004. Dispde sobre o Estatuto e o Plano de
Cargos e Salarios do Magistério Publico da Rede de Ensino do Municipio de Teresina.
Legislagdo do municipio de Teresina, 2004.

TERESINA. Lei n.° 4.739, 26 de junho de 2015. Aprova o Plano Municipal de Educacéo.
Teresina: JPJ Producdes, 2015. 128 p. Disponivel em: https://semplan.teresina.pi.gov.br/wp-
content/uploads/sites/39/2018/05/Plano-Municipal-de-Educa%C3%A7%C3%A30.pdf.
Acesso em: 20 out. 20109.

TERESINA. Lei n.°5.779, de 20 de julho de 2022. Institui a Politica Municipal de Educacao
Integral da Rede Publica de Ensino, no ambito do municipio de Teresina, e da outras
providéncias. 2022.

TERESINA. Portaria n.° 820/2020/GAB/SEMEC. Dispde sobre a regulamentacdo da Matriz
Curricular de Tempo Integral para o Ensino Fundamental no &mbito da Rede Pdblica
Municipal de Ensino de Teresina. 2020.

TERESINA. Portaria n.° 801/2021/GAB/SEMEC. Dispde sobre a implantacdo das unidades
de ensino que funcionardo em tempo integral na educacao infantil e ensino fundamental na
Rede Pdblica Municipal de Ensino de Teresina no ano de 2022. 2022.

TERESINA. Portaria n.° 073/2023/GAB/SEMEC. Dispde sobre a regulamentacéo das
unidades de ensino que funcionam em tempo integral na educacéo infantil e ensino
fundamental da Rede Pablica Municipal de Ensino de Teresina. 2023.

TONET, I. Educacao, cidadania e emancipa¢do humana. Unijui, 2005.

TREZ, T. de A. e. Caracterizando o método misto de pesquisa na educago: um continuum
entre a abordagem qualitativa e quantitativa. Atos de pesquisa em educacéo - PPGE/ME, v.
7,n.4,p. 1132-1157, dez. 2012. Disponivel em:
http://proxy.furb.br/ojs/index.php/atosdepesquisa/article/view/1132/2235. Acesso em: 3 jul.
2015.

TRIVINOS, A. N. S. Introducéo & pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa qualitativa em
educacdo. Sdo Paulo: Atlas, 1987.

UNESCO. Organizacdo das Na¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura. Relatorio
de Monitoramento Global da Educacéo. Paris: Unesco, 2016. Disponivel em:
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000373721_por. Acesso em: 8 jul. 2024.

VIANNA, R. de B. A atuagdo dos organismos internacionais para a ressignificacao da
educacdo integral: Contradicdes e Disputas. Disponivel em:
https://online.unisc.br/acadnet/anais/index.php/congressointernacional/article/viewFile/20937/
1192613029. Acesso em: 10 ago. 2024.

XAVIER, A. C. da R.; MARQUES, A. E. S. Custo direto de funcionamento das escolas
publicas de 1° grau na Regido Norte. Brasilia: Secretaria de Ensino de 1° e 2° Graus:
Secretaria Adjunta de Coordenagéo, 1986.



209

XIMENES, S. B. O CAQ na meta 20 do Plano Nacional de Educacdo: um novo regime
juridico para a realizagio do padrdo de qualidade do ensino. JORNAL DE POLITICAS
EDUCACIONAIS, v. 9, n.17-18, jan./jun./ago./dez. 2015. Disponivel em:
https://revistas.ufpr.br/jpe/article/view/37861. Acesso em: 12 dez. 2023.



