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Apresentacao

Independentemente da conjuntura, a avaliacdo seinpne elemento de importancia no
setor publico. Na medida em que os servigos publigio tém um mercado competitivo que
possa servir como medida da eficdcia de sua pé&estapbretudo pelo comportamento da

demanda, o Estado deve proceder a avaliagédo refpuus programas e atividades.

O presente estudo busca avaliar o impacto dosgastceducacédo no resultado final do

sistema, isto €, a proficiéncia dos alunos. Destad dividiu-se o estudo em seis capitulos.

O primeiro capitulo apresenta o problema que reggesquisa, 0s objetivos do estudo, a
delimitagdo, sua relevancia e a metodologia. A selg metodologia apresenta a tipologia da
pesquisa, 0s sujeitos envolvidos na pesquisacg&ek o tratamento dos dados, além de serem

assinaladas as limitagdes do método utilizado.

O segundo capitulo aborda a questdo da avaliacBoa&dnal de larga escala da
educacao basica. Assim, o capitulo apresenta da@es desenvolvidas no ambito nacional e as

avaliagOes internacionais das quais o Brasil esietre os paises participantes.

O terceiro capitulo introduz o sistema de finaneato da educacéo basica com objetivo
de identificar a origem dos recursos destinadatiaagao basica. Deste modo o capitulo faz uma
breve retrospectiva da politica educacional nasnait anos e analisa o impacto da criacdo de

dois fundos: o FUNDEF e o FUNDEB.

O quarto capitulo da continuidade a andlise dontirenento da educacdo basica sob a

otica do destino dos recursos. Analisa-se 0 mtatda recursos destinados a educacédo, 0s



determinantes dos gastos publicos em educacéaoferparrelacdo entre o gasto e a proficiéncia

dos alunos.

O quinto capitulo apresenta os dados a seremadtidez no modelo final, o processo de
tratamento e limpeza dos dados, a definicdo dodcipiss que compordo o modelo e por fim
introduz o modelo e realiza a analise dos dados aojetivo de gerar subsidios para que no

capitulo final se responda a pergunta que motivestado.

Assim, o ultimo capitulo (sexto) apresenta algwreentarios finais, sugestdes para uma

nova agenda de pesquisa e responde a pergunta qa®sou no inicio da investigacao.



Resumo

A presente dissertacdo procura identificar se togaglico em educacéo, sendo um importante
componente das despesas orcamentarias municipaisintpacto no grau de proficiéncia dos
alunos. Para o estudo foi realizada consulta ealitea e as bases de dados oficiais. Os dados
foram tratados quantitativamente por meio de agslestatisticas descritivas e inferenciais. A
analise foi feita por meio de regressfes simplesiiiplas. O estudo néo identificou relagédo
significativa entre o diferencial de gasto por alumo ensino fundamental e a variagdo da
proficiéncia dos alunos da 42 série do ensino foneadal. Conclui-se que somente o aumento do
volume de recursos destinados a educacéo naoocgenstdi A qualidade do gasto e , portanto, o

uso dos recursos deve ser monitorado para quditisgsode financiamento sejam mais efetivas.

Abstract

This study aimed at the public expenses in edutatia its impact on the level of the student’s
proficiency. The data passed through a statisacal an econometrical analysis. The multiple
regressions did not identify a significant relatlmetween the differential of expenses per pupil in
the elementary level and the level of proficiendytlee students of municipal schools. It is
possible to conclude that a raise of the level efources isolated cannot contribute to the
improvement of the system. The quality of the puleikpenses must be monitored in order to

promote more effective polices.
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1. O Problema e a Metodologia

Este capitulo apresenta as questbes que nortearpescaisa, introduz o papel do
financiamento no campo educacional e a sua relagéo a avaliacdo educacional e com o
produto final da educacéo, o tema da dissertagéy@osicoes que a direcionaram, a delimitacéo
e a relevancia da pesquisa, bem como a metododogpaegada, isto €, os tipos de pesquisa
realizada, o universo, a amostra e 0s sujeitosedgyisa, as formas de coleta e tratamento de

dados que foram utilizados e as limitagées questaislhas apresentaram.

1.1 A Questao Norteadora do Estudo

Ao longo da década de 90, a politica educacionséqapor varias transformagfes em
especial no que concerne ao financiamento da e@loc#&g sistema passou por um grande
processo de descentralizacdo, as redes foram mpaieidas e criaram-se fundos destinados

especificamente a educacao basica.

A introducéo destes Fundos fez com que houvessapame maior de recursos para a
esfera educacional. No entanto, nem sempre é pbsdantificar mudangas significativas nas

redes municipais em decorréncia das alteragbesamaciamento.
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Outro ponto a ser destacado na Ultima década s@varg;os no campo da avaliacao
educacional. Neste periodo desenvolveram-se sistatraavaliacdo de larga em escala e

indicadores da qualidade da educacéao.

Assim, considerando as mudanc¢as no campo do fenaecito e 0s novos instrumentos de
afericdo de resultados do sistema, os novos inolieadde desempenho dos alunos e as
possibilidades de andlise que se passou a ter,questdo se coloca: qual o impacto do gasto

publico em educacao na proficiéncia dos alunos?

Responder a esta questdo e mensurar o impactogasstese torna importante a medida
gue mais recursos sao destinados a esta esfereasMeizes as novas vinculagbes de recursos
para a constituicdo dos Fundos criados ocorreramcemsiderar a autonomia municipal e as
prioridades de cada governo. Assim, constatar teees$orco de fato se traduz em melhora dos
resultados é uma questdo fundamental. Esta sendestdq a que o presente estudo busca

responder.

1.2 Hipotese

A hipotese a ser testada € que o Gasto Publicodema€do ndo € um determinante da

proficiéncia dos alunos.

1.3 Delimitagdo do Estudo
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z

O Gasto Publico em educacao é realizado pelasefésas de governo. Neste estudo
apenas o gasto em educacao realizado pelos masicigid objeto de estudo. Da mesma forma,
os resultados em termos de proficiéncia serdo esju@tidos por alunos das redes de ensino
municipais de ensino fundamental. Logo, as redesndeo estaduais e a rede federal ndo se
constituirdo em objeto de estudo. Ainda na persmecta proficiéncia, o periodo em estudo
compreende os anos de 2005 a 2007 uma vez quepeatéente momento, sé existem resultados

da Prova Brasil e consequentemente IDEB municiged psses anos.

Ao considerar os municipios, uma nova delimitagéeedser feita uma vez que nem todas
as cidades brasileiras possuem redes de ensin@amaemtal e nem todas participaram das
avaliacbes educacionais em larga escala cujostadesl serdo utilizados nesse estudo. Assim,
somente as cidades que possuem rede municipal sieoefundamental e participaram de

avaliacbes nacionais em larga escala comporéo elmader analisado.

1.4 Relevancia do Estudo

BN

Como ja& exposto anteriormente, cada vez mais resussio vinculados a esfera
educacional. Muitas vezes as novas vinculagéesearocd custa dos parcos recursos municipais.

Desta forma, investigar se todo este esforco dezram resultado é essencial.

O estudo se faz relevante para a administracdoicpuleim geral em funcdo das
vinculacdes, sobretudo por se tratar de uma azalida eficacia do gasto publico. Em tempos de
restricdo orcamentaria o que se busca € gastarsneeoom mais qualidade. Logo, uma analise

do impacto deste Gasto € de alta relevancia.
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Além disso, a pesquisa pode ser considerada conmtatesse da sociedade em geral ja
gue aborda o uso do dinheiro publicocensequientementa qualidade da prestacdo de um

servico que € de interesse da populacao.

1.5Tipo de Pesquisa

Segundo Vergara (2007), pesquisa descritiva élagpuee expde as caracteristicas de
uma determinada populacdo ou de determinado fer@me@guanto a pesquisa explicativa visa
esclarecer quais fatores contribuem para a ocoa@ectal fendbmeno. Logo, a pesquisa aqui

apresentada tem carater descritivo e explicativo.

1.6 Universo e Amostra

O Universo desta pesquisa sdo todas as 5564 cidadsteiras. A amostra foi
constituida por acessibilidade, de acordo com podibilidade e a confiabilidade dos dados nas
diversas bases a serem utilizadas. Apés o cruzardastinformacdes e limpeza dos dados foram

selecionados 1770 municipios para compor a amostra.

1.7 A Coleta dos Dados

Os dados foram obtidos por meio de diversas basdadbs. Os dados referentes ao gasto

municipal em educacéao foram obtidos no SIOPE. Reuese a Secretaria do Tesouro Nacional e
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por meio da base Finangas do Brasil (FINBRA) forabtidos os dados de receita dos

municipios.

Além dos dados financeiros, utilizou-se o resultdddDEB por municipio para os anos
de 2005 e 2007. Esse valor e os demais dados deesedlar provenientes do Censo Escolar

foram disponibilizados pelo INEP.

Por ultimo, recorreu-se aos microdados da ProvailBcam objetivo de obter dados
referentes aos fatores socioecondmicos que atuacemo varidveis de controle no modelo

economeétrico.

1.8 O Tratamento dos Dados

Em primeiro lugar, para a caracterizacdo da amaestrarreu-se sobretudo a estatistica
descritiva (frequéncias relativas, médias, despaméo). Para outras analises, e com o objetivo
de averiguar a existéncia de diferencas entre issgiopos, recorreu-se a estatistica inferencial,
aceitando como variaveis estatisticamente sigtivas todas as diferencas nas quais aparecesse
um nivel de significacédo inferior a 0.05. Nestetiglen e em funcdo das variaveis consideradas,

foram realizados: o teste T de Student ; e analisesgressao linear simples e multipla.

Para o tratamento estatistico e analise dos data®wse a versdo 9.2 do programa

estatistico STATA e o programa estatistico SAS.
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1.9Limitacdes do Estudo

As bases dos dados a serem utilizados sao difere@s dados referentes ao
financiamento da educacéo provém de uma base mlifedos dados de receita municipal, por
exemplo. Quando se recorre a diversas fontes, snuéaes, se limita a abrangéncia do estudo
uma vez que as bases de dados ndo sdo complestas f@ena, ndo sera possivel trabalhar com a

totalidade dos municipios brasileiros em razcatta fle informacdes disponiveis.

Outra limitacdo deste estudo decorre das basesadies dOptou-se por utilizar indicadores
de proficiéncia para as redes municipais. A avabaem larga escala que permite que se
obtenham resultados por municipio é a Prova Br@sdxame comecou a ser aplicado em 2005 e
teve sua Ultima edicdo em 2007. Assim, o espacded®o analisado é muito curto e,
possivelmente, os fatores que determinam a profi@ée o Gasto ndo sofreram grandes

variacdes no periodo, o que se torna uma limitpeda o estudo.
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2. Avaliacdo Educacional

Ao longo da década de 90, se iniciou um ciclo aegssos de reformas baseado na idéia
de que era necessario modificar o desenho orgamiedce institucional dos sistemas
educacionais. Um dos argumentos que sustentavaégtara o baixo nivel de responsabilidade

por resultados com que operavam as administrag@disibnais (TEDESCQ003).

A responsabilizagdo na educacéo foi apenas maidasealo movimento mais amplo na
gestdo publica. A responsabilizacdo passa a sendida como um valor que deve guiar 0s

governos democréticos uma vez que é uma formandéé® de contas a sociedade.

A meta de melhorar o desempenho dos governos fer qu@e se criassem novos
mecanismos de fiscalizagdo dos resultados dadcpslipublicas e levou a um aumento da

participacdo social e do controle dos servicosipobl

Os novos mecanismos de responsabilizacdo sao femdas para que a administracao
publica atinja o objetivo de legitimar a acdo goaenental perante a nova sociedade democratica

e avance no processo de reconstrugéo do Estadd(2G00).

Esse processo busca a superagdo de um modelo dliocm@em participacdo social por
um novo modelo em que o controle dos resultadosagées governamentais € feito pela
sociedade. Além disso, a participacdo se da poo rdei definicbes de metas, indices de

desempenho e pela avaliacdo direta dos servicds@sIfCLAD, 2000).

Na area da educacdo, o novo foco da gestao plddittaibuiu para difundir a idéia de
gue para aumentar a responsabilidade por resuledqeeciso dar mais autoridade aos atores do

processo pedagogico e, nesse sentido, surgirariégstis de descentralizacdo, de dar maior



19

autonomia aos estabelecimentos escolares e deiaride mecanismos de avaliacdo que
permitissem medir a aprendizagem e difundissenficanmacédo de modo a aumentar a demanda

das familias, envolver a opinido publica e o p@governo.

Um dos primeiros modelos deccountability-responsabilizacdora educagdo a serem
desenvolvidos foi 0 modelo inglés criado em 198B8meio doEducation Reform AcHouve a
centralizacdo do curriculo, criagdo de sistemaavadéiacdo e aos poucos as escolas passaram a
ter mais liberdade para gerir os recursos recebiladéia central era fortalecer a aprendizagem
sem desrespeitar a funcdo exercida pelo professmreamo tempo em que se criava um modelo

de avaliacdo para atender a demanda por respanseéd (EARL, 1999).

Neste mesmo periodo, a avaliagdo externa da eduestéou na agenda das politicas
publicas no Brasil, acompanhando uma tendéncissguaanifestou nos Estados Unidos no fim
da década de 1960, expandiu-se pela Europa naalélead0 e atingiu a Asia nos anos 80

(HORTA NETO, 2007).

Para Sousa e Oliveira (2007), esse processo étamsuldo estimulo de agéncias
internacionais que passam a influenciar de modac rdaeto as propostas de avaliagdo de

sistemas com foco no aumento da eficacia dos investos em educacgéao.

Nesse sentido, a OCDE vem dando mostras de cresteatesse pela educagdo. Em
primeiro lugar, foi feita uma alteracdo geral nagrias de coletar e apresentar as estatisticas
educacionais. Em seguida, mudaram o foco da a#alipara tentar mensurar o que de fato se

aprende na escola.
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Muitas pessoas véem a educacdo formal em termoselusficios que traz para os
individuos. No entanto, o investimento do govermo educacdo em geral tem por foco o

beneficio que o investimento em educacéo trazgaegao.

Deste modo, muitos governos passaram a se preoeupaoletar e divulgar estatisticas
gue retratem o funcionamento do sistema educacammb um todo, mas nao realizavam uma

avaliacdo do produto final da educacao, isto &jeofqgi realmente aprendido pelos alunos.

Atualmente este enfoque estd mudando e algunssgaisealizam avaliacdes nacionais.
Esta mudanca comecou apos andlises que indicavamagjcriancas aprendiam pouco ao
considerar o tempo que passavam na escola. Comexdiir na Declaracdo de Jontiem (UNESCO,
1990), se a expanséo do acesso a educacao vanstmar em desenvolvimento ndo somente
para o individuo, mas também para a sociedadelepander do que os alunos aprendem de fato,

do conhecimento que incorporam no tempo que pasaascola.

Outra razédo para a mudanca de foco das avaliacOefat® de muitos governos, caso
brasileiro, se depararem com o desafio de exparglstema ao mesmo tempo em que expandem
a qualidade. Assim, informacdes mais detalhadasesolproduto do sistema fazem com que

decisbes mais eficientes possam ser tomadas.

O propésito das avaliacdes nacionais e dos exadidEgs € diferente. O exame publico
tem por objetivo identificar se um individuo possai determinado conhecimento/ habilidade. A
avaliacdo nacional busca avaliar a performanceode ¢ sistema. As avaliagcbes nacionais em
geral focam em aspectos cognitivos. Alguns paisesio o Chile e a Tailandia consideram

aspectos afetivos, valores e aspiragdes.
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No exame publico, a informacéo é usada para @antiiu selecionar alunos. Desta forma,
sao utilizadas questbes de maior dificuldade posgu®rem questdes que todos responderdao néo

havera selecdo. Nao ha um compromisso em coboruodconteudo.

A avaliacdo nacional tem por objetivo identificarqoe os alunos sabem e o que néo
sabem e, portanto, deve cobrir todo o curriculopbato de vista da avaliacdo nacional, o aluno

gue vai mal € o que interessa.

Uma critica feita com relacdo aos exames publiapse¢ em geral, sdo aplicados no final
de ciclos (fundamental / médio etc) e por esseorpeédem os alunos que param pelo caminho e
também perdem a oportunidade de identificar eventiaéhas na formacdo ao longo do ciclo
(GREANEY & KELLAGHAN, 1996). No caso brasileiro, @avaliacdes nacionais sdo aplicadas
nos ultimos anos. A Prova Brasil avalia alunos fi@ ®° anos do ensino fundamental. Neste

caso, a critica se aplica também a avaliacdo nalcion

A avaliacé@o nacional pode ser utilizada também pdeair outras informag6es tais como
0S recursos existentes na escola, a maneira comaitdizados, os contelldos ensinados e

informacdes com relagdo aos docentes em exercicio.

Ferrer (2006) descreve algumas condi¢cdes desejparasque um pais tenha um sistema
de avaliacdo. Em primeiro lugar, os propositosaladiacdes e o uso do material coletado devem
ser previamente debatidos para que as provas eoalotwgia a ser desenvolvida atendam estes
principios. Segundo o autor, ha ainda que ser deraio o melhorstatu$ para a agéncia
responsavel pela avaliagdo. Um 6rgdo do governo,gmmo externo, um sistema misto. E

fundamental que fique esclarecido, desde o priocipgrau de autonomia de tal agéncia.
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Em segundo lugar, os instrumentos de medicdao deastar relacionados a metas e
objetivos de desenvolvimento cognitivo tracado® pelis. Logo, devem existir metas que sejam
conhecidas por todos: professores, diretores eedade em geral. Quando aparecerem metas
mais gerais e ndo objetivos precisos, seria irganés aproximar a equipe técnica de avaliagédo e

os profissionais de educacéo.

Outro ponto ressaltado no estudo é a necessidadedi@ir se o objetivo é avaliar o
sistema, as instituicbes ou os atores individualejepara que seja escolhido o modelo de
avaliacdo (censitaria ou amostral). Ademais, tadogstrumentos devem ser validados antes da

avaliagao em si. Recomenda-se fazer um “piloto”.

Por fim, é feita ressalva com relacdo a forma desgmtar os resultados. Esta deve ser
coerente com o objetivo das medi¢cdes. N&o adiantdgdr um dado por escola se o objetivo é

identificar alunos problematicos, por exemplo.

Um ponto importante e normalmente utilizado comaoguarento contrario a
implementacdo de sistemas de avaliacdo é o finaeai®, isto €, o custo para que um pais
realize estes exames (SAUS, 2003). laies (20@3nhafgue parecem estar mais claros os custos
do que os beneficios dos sistemas de avaliacdg@eresuma revisdo critica uma vez que as

avaliacOes passam a ser objeto de avaliacao.

Em contrapartida, Wollf (2007) analisa o caso déleClColémbia, Honduras, Peru e
Uruguai. Sdo dados de avaliacdes censitarias ne €ma Colémbia; avaliagdes amostrais em
Honduras, Uruguai, Coldmbia, Peru e avaliagdesnatgonais (amostrais) no Chile, Colémbia e

Peru.
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O estudo mostra que o0s custos variam significatirdenentre os paises mesmo quando
se avalia aproximadamente o mesmo namero de alumasvez que o nimero de matérias e
séries avaliadas varia de pais para pais, assim camimero de informacdes coletadas. Alguns
paises coletam informac¢des com relacadbaukgrounddos alunos e demais fatores que afetam o

aprendizado. Isso aumenta 0s custos.

H& que se considerar também a diferenca de extdesdtorial e de distribuicdo da
populacdo. Além disso, alguns paises ndo possueneqguipe para avaliar os resultados. Entao

recorrem a consultores nacionais e internacionasie incorre em aumento dos custos.

Outro ponto é o modelo de aplicacdo dos examesr@ega das provas. Alguns paises
usam professores da propria rede para aplicar @mes; outros contratam pessoas de fora. H4
casos de utilizacdo de perguntas objetivas e algans perguntas abertas. O custo varia de

acordo com o modelo de prova.

Apesar de haver grande diferenca de custo entegpaém nenhuma das analises
realizadas pelo autor o valor de implementacdo isiersa de avaliagdo chegou a 0,3% do
orcamento da educacéo do nivel avaliado. Logojavesta entre as inovacbes menos custosas

da reforma educativa. Os custos sédo importantesna@determinantes na decisdo de avaliar.

Atualmente 16 paises realizam avaliagdes cengtaticamostrais na América Latina. O
Chile avalia regularmente de forma censitaria aduh® séries selecionadas assim como México,
Colémbia e Brasil. El Salvador e Guatemala inigraracentemente este processo. Os resultados
dessas avalia¢des séo utilizados de forma diferergteliversos paises. No Chile e no México os
resultados dos estudantes tém impacto no salésialdcentes e nas possibilidades de ascenséo

na carreira.
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Com relacado a pratica destes paises, Wolff (20f6tha que € dificil concluir por meio
de uma avaliacdo destas se um professor ou umia &sgwlhor que outros. A questédo chave séo
os antecedentes individuais. Um professor queegues que seu aluno, filho de analfabetos,
figue com uma pontuacdo média, € muito mais efaiw® um professor que faz com que um
aluno, filho de pais com ensino superior, fique 288&ma da média. No entanto, isso ndo é

medido pela nota individual.

Em geral as provas censitarias podem ser usadasierminar se um aluno recebe um
diploma ou avanca ao nivel seguinte de ensino. Vadiagdes amostrais sdo utilizadas para
detectar em que medida as exigéncias curriculaté® sendo atendidas e identificar os fatores
gue contribuem para diferentes resultados em regiiberentes. Ajudam a desenhar programas e

material de formacéao.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo B4Sia&B) foi a primeira iniciativa
brasileira no sentido de conhecer a fundo os pnwddee deficiéncias do sistema educacional,
para orientar com maior precisdo as politicas gmmentais voltadas para a melhoria da

gualidade do ensino.

Criado em 1990, teve seu segundo ciclo de aplicag@d 993, mas somente a partir de
1995 adquiriu um papel estratégico, articulandoesa um conjunto de politicas voltadas para a
melhoria da qualidade do ensino em todos os seessrUEMA, 2003). A avaliacdo, que era
uma diretriz governamental, tornou-se clara at¢@oido Ministério da Educacdo com a Lei de

Diretrizes e Bases da Educacao de 1996.

O SAEB tornou possivel identificar os problemasedsino e suas diferencas regionais

por meio de dados e indicadores que possibilitana umaior compreensdo dos fatores que
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influenciam o desempenho dos alunos e proporci@msuagentes educacionais e a sociedade
uma visao concreta dos resultados dos processessit® e aprendizagem e das condicbes em

gue séo desenvolvidos.

Assim, o SAEB permitiu que se obtivesse uma mediaaqualidade do ensino. N&o
houve, nos anos 90, a mesma troca da qualidadejpatdidade das décadas anteriores. Houve
aumento da quantidade, tanto de acesso como naidage do avanco dentro do sistema, sem

gue a qualidade tenha sido afetada como nas déaatdmmres.

As avaliagBes nacionais tanto podem ser um instritorgara que as escolas, gestores e
demais profissionais repensem seu trabalho, quamicionar apenas para classificacdes que
pouco contribuem para a melhora da qualidade deslass Qualquer avaliacdo se justifica
apenas quando serve de parametro para analisabalhio realizado e o adequar a metas
estabelecidas. Se a avaliacdo for concebida apsmrae mecanismo de controle ou se for
ignorada, seja pelos professores, pelos gestorpslos responsaveis pela formacéo de docentes,

pouco contribui para a melhora do ensino (SOUSA320

Destarte, a avaliagdo ndo € um fim em si mesma, umasnstrumento que deve ser
utilizado para corrigir rumos e pensar o futuroghoé crucial assegurar que, juntamente com as
informacdes que a avaliacdo fornece, sejam criadaslizados instrumentos que contribuam
substancialmente para a solucdo dos sérios probleatdais que afetam a populacdo em idade

escolar.

Segundo Uema (2003), é preciso fazer a ponte entrealiacdo e a acdo. Nao basta
informar ou iniciar um processo de reflexdo na kssobre os problemas ou deficiéncias pelos

quais ela passa, sem colocar a sua disposicdocasses de que precisa para superar suas
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dificuldades, pois, nesse caso, a avaliacao teederaer somente o papel cruel, indtil e vazio de

testemunha, e ndo de agente transformador daadelid

Esta dificuldade em fazer a “ponte” também apaesunerelatérios sobre os sistemas de
avaliacdo educacional de outros paises. Kellagh&r&aney (2004) reportam o enorme hiato
entre o que as avaliagcbes demandam dos professaresao dos professores a respeito do papel
deles no processo de avaliacdo nos paises afric@ubtso ponto destacado pelos autores é a
guestdo da vontade politica uma vez que, sem awogoverno, possiveis recomendacdes que

possam ser feitas, com base nos dados levantanseréio postas em prética.

Como exposto por Ferrer (2006) e anteriormentelciteeste texto, devem existir metas
nacionais, portanto, um compromisso assumido eemd por todos: professores, diretores e
sociedade em geral. No caso de metas mais gergie @m objetivo preciso seria interessante

aproximar a equipe técnica de avaliacdo e os grofiais de educacao.

Uma avaliacao feita das avaliacdes educacionalnairica Latina, ao longo da década
de 90, concluiu que os docentes perceberam os mewEnde avaliacdo mais como uma forma
de pressédo do que como um insumo para a melhogaalalade da educacéo. Desta forma, os
resultados ndo se transformaram em instrumentogotigcas publicas e o impacto sobre o
ensino nas escolas foi muito baixo (TEDESCO, 20a33. professores parecem estar de acordo
com a idéia da avaliacdo, mas tém criticas congdela maneira pela qual os processos foram
implementados (BID, 2002; IAIES, 2003). Pode seaumssao dificil fazer com que todos os
professores conhecam as metas (espera-se querexisttas bem definidas) e desenvolvam

estratégias para alcanca-las, mas é mister qusggtdeito.
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Em paises mais desenvolvidos, como a Franca, orocomgso com o desenvolvimento da
educacao foi assumido por todos, politicos, paijgsionais de educacéo e sociedade civil em
geral. Uma clara demonstracéo foi a criacAoQhservatoirede la National Lecturé. Essa
instituicdo tem como objetivo primordial analisadlebater temas relevantes sobre a qualidade da
educacdo. Por meio dessa pagina da Internet, quatgdaddo tem rapido e facil acesso a
qgualquer indicador educacional, publicacdes e mémdes em geral referentes a todo o sistema

educativo. Iniciativa similar é Office for Standards in Educatidoriado pelo governo inglés.

O governo dos Estados Unidos lancou a publicd¢sing Research And Reason In
Education: How Teachers Can Use Scientifically Bastesearch To Make Curricular &
Instructional Decisionso ano de 2004 na tentativa de fazer com queatde ds resultados de
avaliacoes e estudos cientificos fossem utilizagetos docentes em exercicio. Houve

distribuicdo gratuita para todos os professorgsais.

Assim, é possivel encontrar diversas iniciativa® objetivo de estimular a participacao
de todos (sociedade, pais, professores) de modosjpeodutos finais de estudos e avaliacbes

passem a ter de fato impacto na sala de aula.

Outra critica que frequentemente aparece na lileraé com relacdo ao modo de
divulgacéo de resultados e os discursos utilizadamnidia. O impacto que tem a difusdo massiva
dos resultados das provas nacionais e internasicateavés da midia € muito significativo,
especialmente do ponto de vista politico. J& n@ossivel pensar a probleméatica da avaliagdo
exclusivamente do ponto de vista técnico-pedagoditBDESCO, 2003). laies (2003)

argumenta que se o objetivo é que, por meio dessdiscdes existam mudancas nas estratégias

! Para maiores detalhes ver http://www.education.ddoi2562/observatoire-national-lecture.html
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de ensino e melhora da aprendizagem, € importardeegses dados alcancem os destinatarios
dentro da légica deles. Mas, se 0 objetivo é gsecéedade aumente a pressdo sobre as escolas
com relacdo a qualidade da oferta, os meios de micagio de massa constituem o canal mais
adequado. Saus (2003) chega a chamar de “desémteiiy o modo pelo qual os resultados sé&o
divulgados e a reacdo da opinido publica. Comapédso, a divulgacdo dos resultados deve ser
coerente com o0 objetivo das medi¢cdes (FERRER, 2008)amente se volta a necessidade da

existéncia de um objetivo definido e acordado emdrprincipais atores do processo educacional.

Esta secéo introduziu o debate a respeito do usestignas de avaliacdo por meio de um
breve historico, criticas existentes na literatar@ossiveis usos dos indicadores gerados. As

préximas secfes abordardo o histérico das avabatgdeonais e internacionais no Brasil.

2.1 Avaliacdes Nacionais da Educacgéo Basica no Bitas

A primeira avaliacdo nacional de larga escala deagfo basica no Brasil foi o SAEB. O
sistema é coordenado pelo Instituto Nacional deidest e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) e foi implantado em 1990. O exaem tarater amostral e atualmente avalia os
alunos de 42 e 82 séries do Ensino FundamentaB®si#aie do Ensino Médio. Nas duas primeiras
edicdes (1990 e 1993) foram avaliados os alunds,dg?, 52 e 72 séries do Ensino Fundamental.
As amostras séo representativas de todos os estadederacédo (apenas em 1990 participaram

25 estados e, em 1993, 26 estados).

? Disponivel em <http://www.ofsted.gov .k
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Além de medir o desempenho escolar, o SAEB coldasisobre os alunos (por meio de
guestdes socioecondbmicas, culturais e da pratiwaey sobre os diretores (perfil e pratica da
gestdo), os professores (perfil e praticas pedegspi e sobre a infra-estrutura dos

estabelecimentos de ensino.

A analise dos resultados dos levantamentos do S#deBite acompanhar a evolucdo do
desempenho dos alunos e dos diversos fatores meglea qualidade e na efetividade do ensino
ministrado nas escolas, possibilitando a definici@o acbes voltadas para a correcdo das
distor¢des identificadas e o aperfeicoamento datcps e dos resultados apresentados pelas

escolas.

O SAEB vem sendo aperfeicoado a cada edi¢do, thmjmonto de vista metodoldgico,
como nos procedimentos, operacionalizagdo e almai@g@ primeiro levantamento, realizado
em 1990, somente para a rede publica do Ensinodruetal, avaliou as areas de Portugués,

Matematica e Ciéncias.

A partir de 1995, a preocupacdo com a possib#diddal comparar os dados fez com que
se alterassem os procedimentos. A partir deste exasmavaliagbes passaram a se concentrar no
final de cada ciclo de estudos, ou seja, na 4%ér&¥s do Ensino Fundamental (ou 5° e 9° anos) e
na 32 série do Ensino Médio. As técnicas de cor@irie andlise de itens passaram a serem
utilizadas, avangando-se dos modelos classicogstesta Teoria de Resposta ao Item e ao
modelo de amostragem matricial de itens. Do pordovidta operacional, também foram
realizadas mudancas, inicialmente executado deafdlineta pelo Ministério, a aplicacdo passou
a ser executado por entidade externa, contratapl@ciBsamente para essa finalidade e a

abrangéncia foi ampliada: expandiu-se a aplicac@@a podas as redes publicas de ensino



30

(federal, estadual e municipal) e incluiu-se a rpdeada. Além disso, incorporou-se o Ensino

Médio.

Em 1997 ampliaram-se as areas avaliadas com as&whlas areas de Fisica, Quimica e
Biologia para o Ensino Médio. Nesta edicdo foi npowada mais uma inovagdo ao SAEB: as
Matrizes de Referéncia. A elaboracdo das Matrizekeferéncia iniciou-se com uma ampla
consulta nacional sobre os contetdos praticadogstsas brasileiras de ensino fundamental e
médio, incorporando a analise de professores, sipres e especialistas sobre a producédo
cientifica em cada area que se tornou objeto dbéemdmento escolar. Nesse novo modelo,
buscou-se a associacdo dos conteldos as compst@&ogaitivas utilizadas no processo da
construcdo do conhecimento (INEP, 2001). Este moofieltambém adotado no SAEB 1999,

edicdo que teve também provas de Histdria e Geagraf

Na edicdo de 2001, realizou-se uma nova consyltafassores e demais profissionais da
area de educacgédo, em consequéncia, a Matriz deéReife Curricular passou por um processo
de atualizacdo. As Matrizes de Referéncia do SAERBL2euniam o conteudo a ser avaliado em
cada disciplina e série, informando as competéreihabilidades esperadas dos alunos. Houve
forte preocupacdo com a articulagéo interna ermgserdores e itens das provas, com vistas a sua
coeréncia e consisténcia de modo que fosse possiaBhr com mais rigor o que os alunos
realmente sabiam e o que lhes faltava alcancadaetapa conclusiva de ciclo de escolarizacao.
Dessa forma, descritores e itens foram selecionddderma a que se pudesse refletir sobre a
natureza das operacdes mentais que caracterizeadanuena das competéncias e habilidades

definidas como relevantes (INEP, 2001).
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Em 2003 novamente houve alteracdo no exame. Coenspgrtiva de captar com mais
precisdo os fendmenos educacionais afetados penvemicoes de toda ordem, o SAEB/2003
incorporou novos focos de interesse. Introduziugse conjunto novo de varidveis nos
guestionarios com objetivo de obter informacdespmpaessem aprofundar outros aspectos sobre
a populacdo pesquisada e, em certa medida, captar tais aspectos interferiam ou ndo na
aprendizagem. Assim, 0 questionario passou a t@osdaobre os beneficiarios do programa
Bolsa-Escola, sobre a violéncia nas escolas e etagdo a subjetividade do professor. Franco
(2001) argumenta que € dificil oferecer explicac@ekre os fatores que influenciam o
aprendizado dos alunos por meio dos dados do SAERIp 0 exame testa apenas uma vez cada
aluno. Segundo o autor, a medida de proficiénceseéltante do aprendizado dos alunos ao longo
de muitos anos e néo pode ser explicada em fungd@ssado recente. Haveria necessidade de
dupla medida de proficiéncia para que, com baseanomedida de proficiéncia prévia, fosse
possivel filtrar o aprendizado do aluno. O autenidica este problema como sendo a principal

limitacdo do SAEB.

No entanto, houve uma importante alteracdo naapzi das escolas a partir do ano de
2005: comecgou a ser aplicada a Prova Brasil. O rexame adotou as mesmas matrizes de
referéncia do SAEB, mas possui algumas difererscBsova Brasil tem foco nas escolas publicas
urbanas de 42 e 82 séries do ensino fundamentapetmmmenos 30 alunos matriculados nestas

séries. E um exame de carater universal e ndo eahosino o SAEB.

Na Prova Brasil todos os alunos fazem as provgmdegués e matematica enquanto no
SAEB, até este ano (2005), as provas eram aplicada® amostra de escolas e para cada
estabelecimento de ensino selecionado sorteavaunrsas. Dentro de cada turma sorteada, uma

metade dos alunos fazia prova de matematica ea metade prova de portugués.
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Por ter carater censitario, a Prova Brasil perwiitier resultados médios de desempenho
para Brasil, regides, unidades da federacdo, npiosce escolas participantes. Logo, expande o
alcance dos resultados do SAEB que, por ter casm@stral, ndo podem ser calculados por

municipio e por escola participante.

Ao enfocar o0 uso dos resultados do SAEB, CottalP0blica a dificuldade de analisar o
desempenho dos alunos de determinado Estado, umgueendo ha como separar a influéncia
das politicas estaduais das iniciativas dos gestarmicipais e das a¢cdes no ambito da escola. E
evidente que o gestor estadual n&o tem governatididobre todas as a¢des que incidem sobre a
gualidade do ensino ministrado. De acordo com erauésta situacéo paradoxal faz com que os
usuarios das informacfes de avaliacdo ndo se recamhnos resultados obtidos e impede a
responsabilizacdo dos gestores publicos peranteciedade. A Prova Brasil ja oferece a
possibilidade de fazer analises para a esfera ipahie até mesmo de medir o desempenho por
escola, o que de certa forma resolve o impasséfidado pela autora. Fica claro que o SAEB é
uma avaliacdo diagnostica e como tal ndo promogecauntability A responsabilizacdo de
professores, gestores e até dos proprios alunas gel desempenho s6 pode ocorrer com
resultados de avaliacbes universais que sejam mmapta divulgados e que possam ser

calculados por escola. Logo, a Prova Brasil é walagdo que geraccountability

Em 2005, a Prova Brasil foi aplicada em 5.387 mipios de todas as unidades da
Federacdo e avaliou 3.392.880 alunos de 42 e i8% sy ensino fundamental, distribuidos em

125.852 turmas de 40.962 escolas publicas urb#Ng®( 2007).

Em 2007, a Prova Brasil e 0 SAEB foram novamenleagns, mas desta vez o critério

de aplicacédo da Prova Brasil foi escolas publichanas com pelo menos 20 alunos matriculados
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nas séries avaliadas. Uma vez que a metodologidudesavaliacdes é a mesma, elas passaram a

serem operacionalizadas em conjunto nesta edig@imoGao avaliacbes complementares, uma

ndo implica na extingdo da outra.

SAEB

Diretores Professores Escolas
1995 96.633 - - 2.839
1997 167.196 1.933 18.077 1.933
1999 279.764 6.890 53.815 6.890
2001 287.719 6.820 21.754 6.935
2003 218.521 6.000 17.000 6.270
2005 194.822 - - 5.940

Quadro 1: Abrangéncia do SAEB
Fonte: Microdados do SAEB (INEP, 2009).

Assim, fica evidente o ganho de escala que se temtiduzir a Prova Brasil. A partir
dos dados coletados € possivel avaliar escolasneipios de modo a identificar os locais que
realmente necessitam de melhorias na area eduahcidesta forma, o MEC e as secretarias
estaduais e municipais de Educacédo podem defibesagoltadas ao aprimoramento da qualidade
da educacéo e a reducao das desigualdades exdslentedo a direcionar seus recursos técnicos

e financeiros para areas identificadas como paioais.

Além da Prova Brasil deve-se destacar a criagddndize de Desenvolvimento da

Educacdo Bésica (IDEB) em 2005. O indice foi crimdm o proposito de tornar possivel o
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monitoramento de escolas com alunos de baixo desdmp O problema do fluxo escolar e a

guestdo da aprendizagem ja foram abordados néstlbes

Um sistema educacional que reprova sistematicansenie estudantes fazendo com que
grande parte deles abandone a escola antes do tefigp@ desejavel. Tampouco pode ser
considerado satisfatério um sistema que aproveaanss a0 mesmo tempo em que permite que
estes saiam da escola sem ter adquirido o nivelodbBecimento apropriado (FERNANDES,

2007).

Logo, se fazia necesséario ter um indicador que gaelecombinar as informacdes
referentes ao desempenho dos alunos com as dedhoatar (promocgéo, repeténcia e evasao).
O calculo do indice se da por meio da combinac&o mddas padronizadas da Prova Brasil
(indicador de proficiéncia) e da taxa média de aggéo dos alunos (indicador de fluxo escolar).
A Prova Brasil permite que se tenham dados ndocaspeara o Brasil e unidades da Federacéo,
mas também para cada municipio e escola partieipBasta forma, o IDEB pode ser calculado

por unidade da Federac&o, municipio e até mesmesgota.

O resultado do IDEB é utilizado como critério paige as escolas sejam consideradas
prioritarias para receber assisténcia técnicaanéieira por meio do Plano de Desenvolvimento
da Escola (PDE-Escola). O PDE — Escola € uma femtangerencial que auxilia a escola a
realizar melhor o seu trabalho: focalizar sua eaergssegurar que sua equipe trabalhe para
atingir os mesmos objetivos e avaliar e adequardinggdo em resposta a um ambiente em

constante mudanca (MEC, 2005). Logo, escolas cdaBIBaixo tém prioridade no atendimento.

% Escolas em éarea rural ndo possuem IDEB por naémtsido avaliadas pela Prova Brasil. H4 municipiga rede
de ensino estd em area rural e, por esta razdbétamao possuem IDEB. Ha algumas escolas em dvanausem
IDEB ja que o exame somente foi aplicado em es@aasmais de 20 alunos nas turmas avaliadas.
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Na secdo anterior, apresentaram-se algumas crtitstentes na literatura com relacao as
avaliacbes educacionais. Destacou-se a necessidagidabelecer uma ligacao entre a avaliacéo
e a acao, a falta de unidade entre os atores wsieducacional e os modelos de divulgacao

dos resultados dos exames.

No caso brasileiro, os obstaculos a serem supers@wsao diferentes. Franco (2001)
aborda a questéo da divulgacéo dos resultadosateea necessidade de fazer a “ponte”. O autor
sugere como alternativa uma apresentacao de exemppttagdgicos. Nesta perspectiva, temas
aparentemente mais complexos para os alunos avsl@amberiam ser ilustrados e alternativas
pedagogicas discutidas. O resultado deste debatripcser distribuido em material impresso

para professores.

Outra critica com relacdo a divulgacdo dos resodtasd faz com relacdo ao excesso de
técnicas complexas na apresentacdo das informa¢@esprocessos de modelagem e as
estatisticas utilizadas sdo complexos, mas aoniingas analises para o publico em geral se faz
necessario utilizar uma linguagem menos técnicds raaessivel. Franco (2001) propbe a
utilizacdo de graficos simples que possam serpregados sem conhecimentos especificos de

métodos quantitativos para que se consiga atingirbdico alvo.

Cotta (2001) argumenta que o principal motivo pgl@al a avaliacdo geralmente n&o
corresponde as expectativas que gera € a presdaggioe as condicdes para o aproveitamento
deste tipo de informacdo estdo dadas. Segundo araaudcorre justamente o contrario: a
avaliacdo € uma atividade que, por suas préopriastesisticas, exige que essas condicdes sejam

intencionalmente criadas, sob pena de compronaterd esfor¢o despendido.
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Uma pesquisa feita recentemente na regido de Ma(BigORNI, 2009) teve por objetivo
obter dados que ajudassem a identificar as raz@egaram a lacuna existente entre os resultados
da Prova Brasil e acbes empreendidas no ambitticogliedagdgico da educacdo basica. Um
dos pontos levantados por meio de entrevistas cestoiggs e professores foi a falta de
preocupacdo com as consequéncias do baixo rendineseblar na imagem das escolas dos
municipios selecionados e a baixa expectativa slaslas e secretarias de educacdo em relacdo a
efetiva criacdo de politicas publicas federaisvplerizem os profissionais, escolas e municipios
gue tiveram bom desempenho ou que exijam melhatépieles que apresentaram baixo
rendimento escolar. Além disso, varios professoeesgestores demonstraram nao ter
conhecimento dos resultados da Prova Brasil e e&mteresse em utiliza-los como fonte de

informacéao.

No entanto, a pesquisa ressalta que entre os paoliredsres/gestores, que disseram ter
adotado um novo planejamento em consequéncia doftados da Prova Brasil, foi possivel
identificar a retomada de contelddos de Lingua Boesa com énfase em leitura, interpretacdo
de textos e diversificacdo de géneros textuaisilpsando assim a adoc¢ao de um novo enfoque

e a melhoria da educacgéo basica nestes municipios.

Horta Neto (2007) investigou o uso dos resultadoSAEB pelas escolas e secretarias do
Distrito Federal. A partir dos relatos coletadas,dossivel perceber que discutir o desempenho
dos alunos tomando por base informacdes objetivasméprocesso que ainda enfrenta
resisténcias. Segundo o autor, mesmo aqueles tfjuavam os dados coletados, o faziam como
se a melhoria do desempenho dos alunos fosse ueniiigsi mesmo, sem atentar para os fatores

escolares que pudessem estar por tras desse desempe



37

Fica evidente que, assim como demonstrado na setéonor por meio da experiéncia de
outros paises, ainda existe o desafio de constiigacdo entre a avaliacdo e a sala de aula para
gue estes exames nédo figuem apenas com a funcfragae diagnosticos e possam de fato

contribuir para uma mudancga no sistema educacional.

As proximas secOes apresentardo brevemente a RaoBnasil, 0o ENCCEJA e o ENEM,

trés outros exames de avaliacdo da educacéao basica.

Provinha Brasil

A Provinha Brasil teve inicio no primeiro semesti® 2008. E um exame feito para
avaliar as habilidades referentes ao processofdleetirvacdo de modo que seja possivel evitar
gue criancas cheguem ao final do primeiro cicledsino fundamental sem dominio da escrita e
da leitura. E um exame n&o obrigatorio, soment@wsicipios que se inscreverem passario pela
avaliacdo. A prova € aplicada na propria escolaspptofessores e avalia os alunos no segundo
ano do ensino fundamental. Com esta avaliacdo, € ki o intuito de oferecer aos gestores
publicos e aos professores de suas redes inforsaoiee o nivel de alfabetizacdo dos alunos,
logo no comeco do processo de aprendizagem, pedmitassim intervencdes com vistas a
correcdo de possiveis insuficiéncias apresentaamsareas de leitura e escrita (MEC, 2008). E
uma avaliacdo diagnostica, que por ser aplicadareya pelos proprios professores, espera-se

gue tenha um impacto maior nas praticas da saalde
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ENCCEJA

O Exame Nacional para Certificacdo de Competérdgadovens e Adultos (ENCCEJA)
foi criado em 2002. E um instrumento de avaliagée mede as competéncias e habilidades de
jovens e adultos, residentes no Brasil e no extegon nivel de conclusdo do Ensino
Fundamental e Médio. A adesdo ao exame € opci@aprincipal objetivo € avaliar as
habilidades e competéncias basicas de jovens wadule ndo tiveram oportunidade de acesso a
escolaridade regular na idade apropriada. Dessa@afay participante se submete a uma prova e,

caso obtenha a pontuacdo minima exigida, obténmrtdicagdo de conclusdo daquela etapa

educacional. E uma avaliacdo com propésito deficatéio.

De acordo com o INEP, espera-se ainda, por meleNIOCEJA, construir um indicador
gualitativo que possa ser incorporado a avaliagipdiiticas publicas da Educacdo de Jovens e

Adultos.

ENEM

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) foi indtito em 1999. A prova avalia as
competéncias e habilidades desenvolvidas pelo akmofinal da Educacdo Basica, que
compreende o Ensino Fundamental e o Ensino Médimbjetivo é informar se ele esta
preparado para enfrentar os desafios da vida mademmo cidaddo autbnomo e capaz de tomar

decisfes seja na universidade, seja no mercadaluidho. A primeira edicdo do ENEM contou
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com a participacao de pouco mais de 157 mil estadaNa ultima edi¢cdo (2008), o numero de

inscritos bateu mais um recorde e chegou a quathées.

Assim como o SAEB, o ENEM utiliza procedimentos noaizados de construcédo dos
instrumentos de medida, levantamento e processardendados, o que o inscreve na categoria
da avaliacdo em larga escala. No entanto, o objateste exame é fornecer feedback aos
egressos do ensino médio sobre seus conhecimehttsliglades. O ENEM néo foi concebido
para servir como instrumento de formulacédo de ipafitpublicas (Cotta, 2001). Nao é possivel
fazer generalizagbes sobre o universo de alunandmo médio a partir dos dados coletados.
Além disso, o exame é voluntario e, portanto, néiaifma amostra aleatéria e representativa da

populacéo-alvo.

Destarte, o ENEM pode ser definido como uma préstde servicos ao cidaddo uma vez
gue o resultado do exame permite ao individuo awvalivalor agregado pela escolarizacdo a sua
bagagem cultural e intelectual e, com base nestismacdes, planejar a sua trajetoria
profissional e dar continuidade a seus estudos [{@QZ001). E uma avaliacdo em larga escala

com fungao de credenciamento.

O ENEM tem sido utilizado principalmente como mesamm de acesso ao ensino
superior, conjugado ao tradicional concurso vektibltAtualmente € usado como critério de
selecdo para concesséao de bolsas do Programa $idade para Todos (ProUni) e em processos

seletivos de cerca de 500 instituicdes de ensipergr.

Esta secdo apresentou as principais avaliacdesnaéxida educacao basica. A proxima
trard alguns comentéarios a respeito da realizagdavdliacdes internacionais e fard um breve

histérico da participagéo do Brasil nestes exames.
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2.2 Avaliacdes Internacionais da Educacéo Basica

No mesmo periodo em que introduziram avaliagbesomais de larga escala, alguns
paises em desenvolvimento passaram a integrarmpo giel paises que se submetem a avaliagdes
internacionais. Estas avaliagbes mensuram o prodetodiversos sistemas educacionais
simultaneamente e tem como grandes vantagens,siifidade de cooperagcdo técnica, numa
area que exige constante aprimoramento metodoldgiaopossibilidade de fazer uma anélise
comparada de sistemas de diferentes paises. Aipagio em provas internacionais néo é
custosa e pode ser muito rentavel se os resulfades utilizados para reformar o curriculo e
desenvolver programas de formacdo docente (WOLR®7)2 Ao participar de exames
internacionais, também deve ser definido qual etoly especifico do pais ao participar para que

seja possivel obter o retorno desejado.

A Associacdo Internacional para a avaliagdo do rpssp educacional (IEA) tem
realizado estudos comparados desde 1959. O prirestt@lo que aplicou provas com mesmo
conteudo simultaneamente em diversos paises foiger esta organizacao e avaliou a qualidade
da educacdo em doze paises (ROSS & PAVIOT, 2068d®entdo a IEA organizou inUmeros
estudos comparados e existem muitas pesquisagadssi que comprovam a relevancia destas

analises comparadas para a proposicao de altenag@tstema educacional de diferentes paises.

A primeira iniciativa importante nesta area da qoaBrasil fez parte, como pais

convidado, foi o Projeto WEI World Education Indicatgrpromovido pela UNESCO/OCDE. O
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WEI ndo avalia alunos com exames padronizados. E lewantamento estatistico com

indicadores que permitem tracar diagnoésticos e aoagdes entre 0s paises participantes.

Até entdo, o incurso do Brasil em comparacdes natgonais se limitava ao envio de
informacdes parciais para o anuario de estatisidasacionais da UNESCO. Segundo Castro
(2000), o principal beneficio auferido pelo Paisafapropriacdo de metodologia para a producao

de indicadores com comparabilidade internacional.

O WEI teve uma edi¢cdo tematica em 2002 sobre mdiamento da educacdo em que 18
paise$foram avaliados. O Brasil ficou em 15° lugar ansiderar o gasto por aluno na educagéo
basica. Calculou-se que 81,9% do gasto era destiaadpagamento dos profissionais da
educacdao. O relatério conclui que embora o Brasdja investindo na expanséo do ensino médio
e passando por um declinio da populacdo em idantdaeso contrario dos paises do WEI, o
desafio € achar estratégias para que o baixo im@#b tenha impacto na aprendizagem

(OCDE/UNESCO, 2002).

Nos anos de 2005, 2007 e 2008, o Brasil participmuamente do WEI. Em 2007 avaliou-
se de modo geral o sistema educacional de 19 paésasobjetivo de medir 0 progresso
alcancado ap0Os a avaliacdo anterior. A edicdo0®8 20i um estudo tematico, cujos dados
foram coletados no periodo de 2005 a 2007. O estudiiou escolas priméarias de onze paises
com objetivo de entender e monitorar os determésadé qualidade e da equidade. Desta forma,
o exame coletou dados referentes ao backgroundallmes, caracteristicas demogréficas,

informacdes sobre os professores, o tempo de @dstruas técnicas de ensino utilizadas,

* Argentina, Brasil, Chile, China, Egito, india, Imdsia, Jamaica, Jordania, Malasia, Paraguai, Piéipinas,
Russia, Tailandia, Tunisia, Uruguai e Zimbabue.

> Argentina, Brasil, Chile, india, Malasia, Paragureru, Filipinas, Sri Lanka, Tunisia e Uruguai.
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caracteristicas de dirigentes e infra-estruturaeg@eslas (UNESCO — UIS, 2008). A pesquisa

partiu do pressuposto que se um sistema falha eeaar um ensino sem qualidade aos seus
alunos, a solugéo para o problema tem que parésdala. A escola é o local onde o processo de
aprendizagem acontece e por esta razdo o estudoubcgletar informagdes de modo que fosse

possivel gerar um olhar comparado sob as salasl@é®es paises em estudo.

Ao considerar caracteristicas de infra-estrutusachéo Brasil se situou no grupo dos que
mais tem escolas com acesso a rede de esgoto,igprgia elétrica e computadores, mas € o
pais que menos oferece acesso a primeiros so@mreaso de emergéncia. O relatério concluiu
gue o acesso a educacao primaria estd universaleradodos os paises participantes. Mas, ha
alguns paises que apresentam problemas de fluataes0 Brasil € o pais com maior percentual
de repetentes do grupo e, juntamente com o Paraguaia com professores que possuem 0
menor grau de formacdo e com 0 menor numero de laoia por ano. No entanto, ao analisar o
financiamento da educacdo, o pais ficou em 4° lngdotal de recursos gastos por aluno. Assim,
conclui-se a partir do estudo que no Brasil seagesiativamente bem, mas ndo se consegue

transformar este investimento em resultados enoede qualidade da educacao.

Apoés participar da primeira edicdo do WEI, o Brgskssou a fazer parte do anuario
Education at a Glangegue apresenta os indicadores educacionais desspaiembros da OCDE

e dos participantes do projeto WEI (a partir de8)99

Outras iniciativas para o desenvolvimento de siagenmtegrados de indicadores
educacionais foram patrocinadas pelos féruns dperagao bilateral dos quais o Brasil faz parte.

A primeira delas surgiu em 1997, no ambito do MERCQ, através da definicdo de um
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conjunto basico de indicadores educacionais, ar gr$ quais os paises da regido pretendiam

estabelecer um sistema comum de informacdes.

Além disso, a Cupula das Américas definiu uma liesecifica voltada para a Avaliacédo
e Indicadores Educacionais no plano de agédo apoosad1997. A incorporacao desta linha de
acdo no Plano de Acado da Cupula das Ameéricas candicdes para a ampliacdo da experiéncia
gue vinha sendo desenvolvida pelo Laboratorio bafimericano de Avaliagdo da Qualidade da
Educacao (LLECE) por iniciativa da Oficina Regiodal Educag¢do da UNESCO para a América
Latina e o Caribe (OREALC). O primeiro estudo interional comparado contou com a
participacdo de 13 paises da re(jia®s testes do PERCE (Primeiro Estudo Regional
Comparativo e Explicativo) tiveram como objetivcabar o desempenho dos alunos da 32 e 42

série do ensino fundamental nas disciplinas deudmgMatematica.

O aprendizado dos alunos brasileiros foi medidavas de provas elaboradas pela equipe
da OREALC e adaptadas a realidade brasileira. Adé@s provas, foram também aplicados
guestionarios aos alunos testados, aos pais, pooésse aos diretores das escolas onde os alunos

estudam, com o objetivo de identificar fatores eisslos ao desempenho escolar.

Os resultados da avaliacdo de linguagem do PERE&nfdivididos de acordo com o
nivel de leitura e com a localizacdo geogréfica é&las. Assim, os niveis de leitura foram
classificados em leitura literal, leitura literabrpmeio de paréafrase e leitura inferencial; e a
localizagdo geografica classificada em “megacidaddiana e rural. Calculou-se um percentual

minimo dos alunos avaliados que deveria atingimivel satisfatorio para cada nivel de leitura.

® Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colémbia, Coftica, Cuba, Honduras, México, Paraguai, Peru, Riatib
Dominicana e Venezuela.
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Os alunos brasileiros, que estudam em escolaszadak nas categorias “megacidade” e urbana,
conseguiram atingir o percentual minimo nos trégiside leitura. No entanto, os alunos que
estudam em escolas em é&rea rural obtiveram reesltashixo do minimo esperado em todos os

niveis de leitura.

Castro (2000) afirma que em um estudo comparatiternacional sobre rendimento dos
alunos € importante examinar quais as variaveisroarr correlacdo com o desempenho obtido
pelos alunos. Os resultados da andalise multivarealizada mostraram que, para o conjunto dos
paises, trés fatores foram significativamente aados ao rendimento dos alunos, em razdo da
heterogeneidade existente: a taxa de alfabetizdgdumis, 0s recursos existentes na escola e o

nivel de escolaridade dos pais dos alunos.

Apés o PERCE, o LLECE desenvolveu o Segundo EstRdgional Comparativo
Explicativo’ (SERCE). O exame avaliou o desempenho dos esasddat3? e 62 séries do Ensino
Fundamental, nas disciplinas de Matemética, Lingmag Ciéncias na América Latina e no
Caribe. Além da avaliacdo de aprendizagens, o SERi@iEou questionarios para recolher
informacdo sobre os estudantes e suas familiadp@entes e as escolas, de forma a discernir
guais fatores tém maior incidéncia na aprendizagesnalunos. Segundo a UNESCO (2008), os
dois exames realizados pelo LLECE s&do complementaras ndo € possivel estabelecer
comparagao entre os resultados obtidos porque €EERNntou com aprimoramentos, como um
desenho matricial das provas, instrumento que pierawaliar um maior nimero de conteudos

abordados na regiéo.

’ Paises participantes: Argentina, Brasil, Chile 68dlia, Costa Rica, Cuba, Equador, El Salvador, Guala,
México, Nicardgua, Panama, Paraguai, Peru, Rigalbbminicana e Uruguai, assim como o estado raaride
Nuevo Leon.
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Além dos estudos citados deve ser ressaltadaiaipagéo do Brasil no PISA (Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes), coodiemeela OCDE. O PISA é uma avaliacao
internacional de habilidades e conhecimentos dengde 15 anos, que visa aferir até que ponto
os alunos préximos do término da educacao obrigagalquiriram conhecimentos e habilidades
essenciais para a participacao efetiva na socigdid&®, 2001). Assim, a filosofia basica é ir ao
mundo real e perguntar quais 0s conhecimentospadeescolar necessarios para operar com
competéncia em um mundo moderno. As perguntasesa@das de situacdes reais onde usos da
linguagem, dos nameros e das ciéncias sdo usadmsmaira edicdo do exame ocorreu no ano
de 2000 e teve a participacéo de 32 pis@exame foi concebido como um programa periédico
gue fosse capaz de realizar, num ciclo de nove, anés avaliacbes de desempenho. As
disciplinas avaliadas seriam leitura, matematicééncias respectivamente. Todas as avaliacbes
compreendem exames das trés disciplinas, mas amrefpecial em uma delas. Assim, a edi¢céo
do PISA de 2000 teve foco em leitura, a de 2003&tematica e a de 2006 em ciéncias. Em

2009, um novo ciclo se iniciard e novamente o @@ em leitura.

O Brasil é o Unico pais sul-americano que particigio PISA desde sua primeira
aplicacdo. No ano de 2003, somente Brasil e Urugadiciparam do programa. Apenas na
edicdo de 2006 houve ades&o de um numero maiosidespda América do Sul, com a entrada

de Argentina, Chile e Colémbia, além do Brasil dJdaoguai.

No caso brasileiro, conforme apresentado neste@stis resultados ainda eram bastante

BN

limitados no que concerne a educacdo basica nalaéaba 90. A matricula inicial abrangia

® Alemanha, Austrélia, Austria, Bélgica, Brasil, CdaaCoréia do Sul, Dinamarca, Espanha, Estadososid
Russia, Finlandia, Franga, Grécia, Holanda, Hungtanda, Islandia, Itdlia, Japéo, Letdnia, Liextdtein,
Luxemburgo, México, Noruega, Nova Zelandia, PolpRiartugal, Reino Unido, Republica Tcheca, SuéSaiea.
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apenas 90% da coorte correspondente. Havia umsespesnto nos primeiros quatro ou cinco
anos, com as repeténcias levando ao atraso e adamaantes de terminar as oito séries do

ensino fundamental. Somente 30% dos alunos obtiseancertificado de ensino fundamental.

Nesta perspectiva, a participacdo voluntaria desiBraa pesquisa do PISA tem varios
significados importantes, além dos resultados.r648001) destaca a propria decisdo de entrar
voluntariamente numa pesquisa em que sao avalaldoss de todos os paises avancados e

praticamente nenhum do Terceiro Mundo.

Hé& alguns problemas ao juntar no mesmo exame atlsdsstintos sistemas tendo como
critério de selecdo a idade. Nos paises da OCDLdficamente ndo ha atraso escolar por esta
razado optam por definir as amostras por faixasastaNo caso do PISA, alunos em torno de 15
anos constituem-se a populacdo-alvo. Nos pais€3Qi2E, quase todos os alunos desta faixa

etaria estdo cursando a mesma série, portanto,gasino medio.

No entanto, os paises Sul Americanos pertencem grupo de sistemas educacionais
com problemas graves ao considerar o fluxo es¢atzandono, repeténcia etc). Essa diferenca
cria um problema de interpretacdo dos dados umgweha muitos alunos que ndo atingiram o
nivel de escolaridade onde grande parte do contesidoia sendo ensinado. Portanto, espera-se
gue respondam perguntas cujas respostas aindaordta Sequer incluidas nos curriculos ja

cursados.

Outro ponto que deve ser destacado € o modelolmarga do conteddo. No PISA, os
alunos recebem textos tipicamente que remetemuac8ies reais. Apos a sua leitura, devem

responder perguntas relativas ao que esta essagundo o Relatorio Nacional do PISA (INEP,
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2001), a tendéncia dos alunos brasileiros é leerfigci@almente o texto e responder pelo que

acham que este deveria estar dizendo e néo pelefetisamente esta escrito.

Logo, as respostas vém de suas opinides e apresjagdando a pergunta € explicita e
remete ao que esta escrito no texto. O manejoasgoe analitico da linguagem é precondicéo
para atuar no mundo moderno. Segundo Castro (20@fLi¢ o PISA mostrou € que as escolas no

Brasil estdo esquecendo do mais essencial: dduao @ dominio da linguagem.

Assim como no caso dos exames nacionais, existemmsvastudos na literatura que
avaliam o impacto dessas avaliagbes nos sistemasm@dnais. Os exames internacionais ja
percorreram um grande caminho para desenvolverdoetde comparagdo e indicadores da
gualidade da educacdo, mas ha ainda uma longandt@a ser percorrida para que as
informacdes produzidas sejam utilizadas na impleagdio de novos enfoques nas escolas. A
maior parte dos dados produzidos sdo usados naultg@o de politicas, mas ndo afetam

diretamente a sala de aula (KELLAGHAN, 2006).

Nzomo & Makuwa (2006) avaliam o impacto do SACME®s sistemas educacionais da
Namibia e do Quénia. Nestes paises, 0 SACMEQ s@aia identificar algumas falhas no
sistema, como o alto nimero de faltas dos alunoQuénia e as disparidades regionais no que
concerne a provisdo da educacdo na Namibia. Ocestgdalta que no Quénia os resultados das
avaliagbes nacionais foram muito diferentes dosltedos do SACMEQ em termos de
proficiéncia. Isto fez com que o governo realizassminarios com educadores e gestores da

educacao e levou a revisao dos critérios de a@aliagcional. Neste caso houve impacto na sala

° Southern and Eastern Africa Consortium for MonitgriEducation Quality E um dos principais exames de
avaliacdo educacional comparada. O primeiro cicl@xame foi de 1995 a 1999 e teve como foco haloiéd de
leitura. Houve novo ciclo de 2000 a 2004.
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de aula uma vez que os professores participaradeblate e se propuseram a preparar os alunos

de acordo com os novos critérios de proficiéncia.

Linnakyld (2006) apresenta o impacto do PISA ndahRutia. Os resultados dos alunos
finlandeses no PISA foram considerados excelente®eomo referéncia para varios paises do
mundo. Assim como no Quénia, os resultados do exateeacional divergiram dos resultados
da avaliagdo nacional. No entanto, na Finlandiaesultado internacional foi bem mais
satisfatério do que o nacional. Segundo o autg@owerno finlandés divulgou os resultados das
duas avaliagbes simultaneamente e deu mais éntasdiacio nacional. Foi feito um plano para
melhorar os indicadores educacionais que nao fae@imsfatérios. Ao mesmo tempo em que o
governo se preocupava com o desempenho insatisfgtinnais de todo o mundo enalteciam o
ensino na Finlandia. Assim como mo Quénia houve tawsao dos critérios de avaliacdo do

sistema nacional com objetivo de ter resultadosblentes.

No caso brasileiro, ha similaridade entre os radok do ENEM e os do PISA no tocante
a proficiéncia em leitura. Os resultados do pais aaliacbes apresentadas nesta secdo e na
anterior (avaliacdo nacional) em termos de desenmpeserdo apresentados e analisados

posteriormente no capitulo referente aos deterrteésaio desempenho escolar.
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Este capitulo introduziu o debate com relacao &amam educacional em larga escala da
educacao basica e apresentou a experiéncia brasl® termos nacionais e internacionais. O
préximo capitulo apresentard mais um tépico quee der abordado para que seja possivel

desenvolver a analise proposta neste estudo: icfaraento da educacgéo.
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3. O Financiamento da Educacao

Uma caracteristica fundamental de um sistema deaeéda publica é a sua estrutura de
financiamento, pois a origem dos recursos e a faonzo eles séo distribuidos sdo fundamentais
na definicdo de suas principais caracteristicas ge cobertura, acesso por parte da populacéo,
eficiéncia na “producdo da educacdo” e a qualidddeensino ofertado (FERNANDES,

GREMAUD & ULYSSEA,2004).

O financiamento da educacdo no Brasil provém aeirses publicos, de empresas
privadas e dos cidadaos. No entanto, € dificihestio gasto total em educacéo, pelo fato de o
pais ndo contabilizar os recursos mobilizados m#tor particular. Atualmente, parcelas
expressivas do produto de arrecadacdo tributar@omal sdo vinculadas a manutencdo e
desenvolvimento da educacdo nos trés niveis dergmvele maneira predefinida, segundo
disposicdes incluidas no corpo da Constituicao efaiBlica. A Constituicdo também resguardou
a cobrancga de contribuicdes compulsorias dos eragoegs incidentes sobre a folha de salarios e

destinadas as entidades do sistema sindical vel{zata a formacao profissional.

O presente capitulo apresentard um breve hist@icdinanciamento da educacdo no
Brasil e analisara o financiamento do ensino baamis a constituicdo de 1988. Desta forma,
apresentar-se-ao as fontes de recursos para ac@dueas mudancas sofridas nos mecanismos

de financiamento nos ultimos anos.
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3.1 As Fontes de Recursos para o Ensino Fundamentddo Império a Constituicdo de 1988

O principio da destinacdo de recursos minimos stitocionais para a educacéo estava
presente nas propostas ja no tempo do Império.a Resa Censoria (1768), responséavel pelos
aspectos administrativos e de dire¢do das esca@asres de Portugal e seus dominios, propés a
criacdo de um imposto especifico, o subsidio litera fim de subsidiar o fisco publico em suas
incumbéncias com o ensino. O subsidio foi instduédn 1773 e o produto da arrecadacdo do
subsidio literario foi, até 1822, quase que exehrsente a fonte de financiamento do sistema

escolar. (MELCHIOR, 1981).

A partir de 1823, a loteria passou a ser a formaaggacao de recursos no mecanismo
financeiro e visava, ndao exclusivamente, ao cudieiensino publico. Diferente do subsidio
literario, ela constituiu uma fonte precéria deaficiamento do sistema escolar, porém, foi

utilizada em quase todo o periodo imperial.

A subscricdo publica foi outro tipo de recursoizdifio para o financiamento da educacéo
durante todo o periodo monéarquico, ao lado de dmsate multas cobradas de escolas

particulares, pais de alunos e professores.

Em 1872, o Ministro Jodo Alfredo propds a criac&oudna Caixa que, além de outras
fontes de receita, contaria com um imposto inceleabre todas as pessoas que trabalhassem,
segundo seus bens e que seria vinculado a edudagéab879, o Ministro Lebncio de Carvalho
propos a criacdo de um fundo escolar financiadocpofas escolares que todos os distritos e

escolas de primeiro e segundo graus deveriam ter.
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O financiamento da educacao adentrou a RepuUblicaasana situacdo em que deixou 0
Império e durante as suas primeiras décadas nadatéoado, mesmo com a realizacdo de

reformas, tais como a Reforma Rivadavia CorréaXjLl8XCarlos Maximiliano (1915).

Somente em 1932 € que o0 governo tomou uma medidalden prética, instituindo a taxa
de educacéo e saude, a qual pretendia constitbimnodo Especial para Educagdo e Saude. A
divisdo da receita arrecadada pela taxa ficou elsteida da seguinte forma: 2/3 para a Saude

(Saneamento e Profilaxia Rural) e de 1/3 para mens

Todavia, a Constituicdo de 1934 (Art. 156), apresepela primeira vez a vinculacéo de
recursos para a educagdo, obrigatéria para asesfsas administrativas: a Unido e os
Municipios deveriam aplicar nunca menos de dezcpato e os Estados e o Distrito Federal,
nunca menos que vinte por cento da renda obtidangmsstos na manutencéo e desenvolvimento
dos sistemas educativos. Para o ensino rural, @Ufteveria aplicar no minimo vinte por cento

das verbas destinadas a educacéao.

A partir de 1934, a vinculacdo apareceu e desapaches textos constitucionais. Assim €
gue na Constituicdo de 1937, outorgada, foi sugamnenhum dispositivo previa a vinculacao
obrigatoria de recursos orcamentarios para serstngaa educagcdo. Somente por influéncia da
Conferéncia Interestadual de Educacédo (1941), quedp a criagdo de um Fundo Nacional de
Ensino Primério, € que se estabeleceu o comprordissdstados signatarios de aplicarem em
educacao, no ano de 1944, quinze por cento dataedeiimpostos enquanto os Municipios
aplicariam dez por cento. Este valor deveria ir @uando em um por cento ao ano, até alcancar,

respectivamente, vinte por cento e quinze por cemd949 (OLIVEIRA, 2001).
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A vinculacao ressurge na Constituicdo de 1946, cenas variacbes nos percentuais, que
exigiam mais recursos dos Municipios, estipulareto, seu artigo 169, que aliquotas para a
Unido permaneceriam de nunca menos de dez por eep&wa os Estados, Distrito Federal e
Municipios, ndo menos de vinte por cento do valotido dos impostos na manutencdo e

desenvolvimento do ensino.

Em 1961, novos reajustes nos percentuais foranzadak pela Lei 4.024 (Art.92), que
fixou as Diretrizes e Bases da Educacéao Nacionaia#o que o percentual da Unido ampliou-se

para um minimo de doze por cento, mantendo-sernaigd@m vinte por cento.

A Constituicdo de 1967 suprimiu novamente a vingdda Mas, no ambito municipal, a
Emenda Constitucional n°. 1 (Art. 15), de 196%atesleceu o principio de vinculacdo e propds a
intervencdo dos Estados nos Municipios caso estiesassem de aplicar no ensino primario,

vinte por cento de sua receita tributaria, anuaten@vielchior, 1981).

A partir de 1971, com a Lei 5.692 (Art. 59), o Meipio teve suas obrigacdes ampliadas e
passou a vincular vinte por cento da sua receibatéiria (no minimo) e de seu Fundo de

Participacdo em todo o ensino fundamental.

Em dezembro de 1983, foi aprovada a Emenda Cotistiial n.° 24 (“Emenda Calmon”),
gue estabelecia os percentuais minimos da receitangdostos aplicados na manutencao e
desenvolvimento do ensino (Art. 1.°) e reintroduziginculacdo de recursos com aliquotas de

13% para a Unido e 25% para os Estados, Distriderdaée Municipios (Art. 176, § 4.9).
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Por fim, a Constituicdo Federal de 1988, estabelaoga vinculagcéo para a Unido (18%),
e para os Estados, Distrito Federal e Municipiogalor de 25%. A proxima sec¢do abordara o

financiamento da educagéo pés 1988.

3.2 Apés a Constituicdo de 1988

A partir da Constituicdo de 1988, o Municipio blgisd, até entdo simples parte
integrante do Estado-Membro foi alcado a condigdiertte federado, passando a ser personagem
autbnomo do denominado Pacto Federativo. Em razésn,dé certo que a realidade do
Municipio sofreu grandes modificacdes, decorrewiesseu inédito papel no novo padrdo de
organizacdo federativa que a Constituicdo implantéssas modificacbes configuraram-se,
principalmente, nas mudancas ocorridas na disg@ouidos recursos tributarios e também no
processo de descentralizacdo das politicas pupligas conferiu ao Municipio novas

responsabilidades politico-administrativas.

Lobo (1990) apresenta trés vertentes de desceaitab no Brasil. O primeiro caso € a
proliferacdo de empresas publicas, sociedades deomia mista e autarquias. A segunda
vertente refere-se as relacfes intergovername@aigstados e municipios brasileiros revelam
acentuada dependéncia financeira e técnico-adnaitivst em relacdo ao governo central, e o que
se coloca, entdo, é a redefinicdo dos encargosrgoventais que se apresentam como redes
paralelas e superpostas, com indefinicdo de comgaté dispersdo de recursos e dificuldade de
responsabilizacdo dos entes publicos pela ma pésstie servicos. A terceira vertente, segundo

a autora, refere-se a transferéncia das fungdestdoestatal para o setor privado.
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A descentralizacdo na area da educacao teve canabég promover o fortalecimento
do ensino através da afirmacao do papel do MECamqgicoordenador das politicas nacionais e
da reafirmacdo do papel de executor dos estadosirécimios. As competéncias por nivel

administrativo foram definidas da seguinte forma:

Municipios Estados Uniao

Cooperacao técnicale

~ .| Dever de assegurar a todos ps financeira aos Cooperacao técnica e financeira ags
Educacao Infantil . L C o
pais que a solicitarem municipios (CF, art. municipios (CF, art. 30)
30)

Dever de asseguraf
Dever de assegurar em regime em regime de

Ensino ~ ~ L ~ s . .

Fundamental de colaboragdo com os Estag coIab_ora_gao comos  Cooperagéo técnica e financeira,

(LDB, art. 11) Municipios (LDB, visando garantir a equalizacéo de
art. 10) oportunidades educacionais e assedurar

um custo minimo por aluno capaz de
Oferecer s6 depois de assegurar um ensino de qualidade (CF,
atendidos a ed. infantil e o Atendimento art. 211 e LDB, art. 75)
Ensino Médio ensino fundamental e com| prioritario (LDB, art.
recursos acima dos 25% 10)
minimos

Quadro 2 — Competéncias Legais por Nivel Admintistoa
Fonte: Constituicdo da Republica e Lei de DirefrieBases da Educacgéo (LDB/96).

Destarte, a Constituicdo de 1988 definiu o per@mhinimo das receitas a ser utilizado
para o financiamento da Educacéo publica. O mom@efinido foi: 18% do orcamento da Unido
(e ndo mais os 13% da Emenda Calmon) e 25% ddaelos impostos dos Estados e Municipios
(como j& definido em 1983). Em 1996, a LDB (Lei De&etrizes e Bases) introduziu uma
mudanca nestes percentuais, a partir desta Leuogipios poderiam determinar um percentual
diferente para este fim (respeitando sempre o noimien25%) através da Lei Organica de cada

cidade.



56

Além da vinculacdo constitucional existem fundoscamtribuicdes voltados para o
financiamento da educacéo. Deve-se destacar unt@ denrecursos anterior a Constituicao: o
Salario Educacédo. Esta fonte, criada em 1964 nam émposto propriamente dito, mas, sim,
uma contribuicdo social por parte das empresas)hida e distribuida de forma centralizada
pela Unido, aos estados e municipios, com progdsitscentralizadores e compensadores das
desigualdades regionais. Os recursos do salaricaeda séo provenientes da aliquota de 2,5%
do valor da folha de salarios das empresas. Fisantds de contribuicdo do salario-educagéo, as
instituicdes de ensino publicas e privadas, ositaspe as organizacdes culturais. Até 2006, a
receita proveniente do salario-educagdo era gasbtégatoriamente, no ensino fundamental,
sendo que dois tergos retornam ao estado onde asimfoi coletado e um terco € retido pelo
governo federal - a chamada cota federal - patahligcdo entre estados e municipios de acordo
com critérios que, em principio, sdo equalizadoBssrecursos da cota federal sdo usados para
sustentar o Fundo Nacional de Desenvolvimento de&gio (FNDE). O FNDE é uma autarquia
do Ministério da Educagcdo que tem como missd0 proeursos e executar acdes para o

desenvolvimento da Educacéo.

Os gastos do FNDE representam, aproximadamente, d®%rcamento do MEC e
financiam atividades e projetos relacionados camnsino fundamental. Com a criagdo, em 1995,
do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), uragepdos recursos do FNDE é repassada
diretamente as escolas publicas com pelo menoallB0s. Estes recursos sao para custeio de
atividades de ensino e a distribuicdo é feita @edmccom o nimero de alunos matriculados nas

escolas, sendo o maior valor repassado para @eseamiais pobres (Brasil, 1997).

Atualmente, os programas financiados pelo sal&liccacdo e executados pelo FNDE

sdo: Programa Nacional de Alimentacao Escolar (PINREbgrama Nacional do Livro Didatico
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(PNLD), Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDEpgrama Nacional Biblioteca da Escola,
Programa Nacional de Saude do Escolar e Progranworidé de Transporte do Escolar
(PNATE). A proxima figura apresentard a evolucdo aeecadacdo desta contribuicdo nos

Gltimos ano¥.

1995 1996 199/ 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 200/ 2008 2009

Fonte: FNDE

Figura X — Evolugéo da Arrecadacgédo do SalariocBdao (R$ bilhdes)

Apés a CF de 1988 e a LDB/96, houve aumento doassgs e agravamento das
diferencas entre o ensino publico de cidades n@as e as menos favorecidas. As cidades mais
ricas apresentavam um gasto mais elevado por a&omoomparacdo com as demais cidades e
muitas vezes utilizavam recursos vinculados parausteio de despesas que nem sempre

poderiam ser classificadas como Manutencéo e Desamento do Ensino (MDE).

Assim, a criagdo de um mecanismo para redistriiirecursos destinados a educacao

basica se fazia necesséaria. O modelo de Federagdago em 1988 foi reformado por varias

° 5 valor referente ao ano de 2009 é uma estimativa.
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Emendas Constitucionais desde entdo. Uma dessasdasnea EC n. 14/96, alterou alguns
aspectos da contribuicdo do salario - educacdo sétuin o Fundo de Manutencdo e

Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valg@izalo Magistério (FUNDEF).

Trata-se de medida que estimula a melhoria do ersimdamental e promove, em tese,
uma redistribuicdo de recursos que visa a supesadesequilibrios regionais, fortalecendo
financeiramente os estados e municipios mais poblesjue concerne ao salario - educacéo
cabe lembrar que até este momento, as empresasegarquadravam entre as que deviam
contribuir, poderiam reter os pagamentos devidbisiale manter suas proprias escolas ou para
reembolsar despesas com educacao fundamental slerspregados ou com os dependentes dos
mesmos. Este reembolso era normalmente efetuaa@atda distribuicdo de bolsas, sendo que

uma grande parte dele teve como destino escoladjps (PLANK, 1996).

O Art. 4° da Emenda Constitucional 14/96 retiros depresas a possibilidade de reter
suas contribuicdes para o salario educacgéo e, comgequéncia, eliminou um dos mecanismos

principais utilizados para a transferéncia de mpUublicos a esfera do ensino privado.

Com relacéo a outra contribuicdo da EC 14/96 -iac@& do FUNDEF - cabe destacar
gue a Unido formulou essa louvavel politica pubtdando um fundo com recursos que néo
eram seus, mas dos estados e municipios, compruinete a transferir recursos préprios para
complementar o fundo onde os estados se mostrassapazes de aportar o valor do piso
multiplicado pelo nimero de matriculas. Assim psdeatdizer que o FUNDEF coloca em xeque a
autonomia municipal. Trata-se do programa de maapilaridade na Federacdo brasileira,

somente comparavel ao do Sistema Unico da Satj@epeka abrangéncia nacional, seja pela
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importancia dos recursos mobilizados (Santos, 2005Fundo e seu impacto nas financas

municipais e na educag¢do como um todo sera analisa@roximo item.

Um ualtimo aspecto a ser abordado nesta sec¢do sfheite a empréstimos externos como
fonte de financiamento da educacdo. Segundo Far@n{2006), os financiamentos s&o
condicionados ao desenvolvimento de determinadogrgmas e de acordo com prioridades
definidas pelosexpertsdas agéncias. A escassez de recursos e a busoampdementacao
financeira para programas governamentais estratgievam os paises a seguir as

recomendacdes das agéncias internacionais.

Deitos (2006) analisa a politica educacional dosBrde 1995 a 2005 sob a otica do
financiamento externo e relata o papel importaot8anco Interamericano de Desenvolvimento
(BID) para a viabilizacdo do Promed (Programa déhbtéa e Expansédo do Ensino Médio) e do

Proep (Programa de Expanséo da Educacéo Profi§siona

Esta secao apresentou as principais fontes decfaraanto da educacéo basica. Os dois
préximos itens analisardo com mais profundidades doindos que causaram mudancgas

significativas no sistema educacional brasileir6lUNDEF e o FUNDEB.

3.3 O FUNDO DE MANUTENCAO E DESENVOLVIMENTO DO ENSI NO

FUNDAMENTAL E DE VALORIZACAO DO MAGISTERIO - FUNDEF

Com o objetivo de assegurar a universalizacdo dinerfundamental, a Emenda 14

autorizou a Unido a criar o FUNDEF, estipulando glgeseria constituido por 15% dos recursos
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a que se referem os arts. 155, II; 158, IV; 1591,e “b”, e Il, da Constituicdo, determinando

que os valores relativos ao referido Furidseriam distribuidos entre cada Estado e seus
Municipios proporcionalmente ao niumero de alunosioidados nas respectivas redes de ensino
fundamental e que a Unido Federal complementanaassos dos Fundos em cada Estado e no

Distrito Federal, quando seu valor por aluno n&aragjasse o minimo definido nacionalmente.

A Emenda estipulou também que a lei ordinaria diapacerca da organizacdo dos
Fundos, da distribuicdo proporcional dos seus sesiiide sua fiscalizagao e controle, bem como
da forma de calculo do valor minimo nacional pamal Pela Lei 9.424, de 24 de dezembro de
1996, foi entdo implantado, de fato, o FUNDEF, nalcse estabelecia que a partir de 1° de

janeiro de 1998 o referido Fundo seria criado, rmatecamente, no ambito de cada Estado.

A mencionada Lei 9.424/96, ao dispor sobre a fatmadlculo do valor minimo nacional
por aluno, determinou que tal valor seria fixado gto do presidente da Republica e nunca seria
inferior & raz&o entre a previsdo da receita {mah o Fundo e o nimero total de matriculas do

ensino fundamental no ano anterior, acrescido daoenadl total estimado de novas matriculas.

Foi dessa forma que surgiu o FUNDEF, que obrigdumicipio a contribuir com seus
parcos recursos, para uma conta unica, de natcoatabil, pelos dez anos subsequentes, da qual
agueles recursos seriam recambiados para seusmbegitdonos, apds uma distribuicdo

proporcional ao nimero de alunos nas respectivis e ensino fundamental.

1 0 montante total do fundo era constituido por: TE4PM, 15% do IPI exp, 15% da LC n° 87/96, 15%GidS,
15% do FPE e, caso necessario,a complementacaniéie. U
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A Emenda ignorou a condicdo de ente federado doidipio e a sua consegiente
autonomia financeira, que advém das receitas dietedas no texto constitucional, entre as quais
as provenientes da arrecadacao dos tributos deosyzeténcia e as decorrentes da reparticdo dos

impostos federais e estaduais.

Na pratica, a principal fonte de financiamento dado era constituida pelos 15% do
ICMS, imposto de competéncia dos Estados, queaficasbrigados a partilhar 25% de sua
arrecadacao com os Municipios. Assim, os entesrgie dependiam do referido imposto foram

0s mais afetados pela criacdo do FUNDEF.

ICMS

LC 87/96
64,4% 4.8%
FPE
Compl. 14,1%
Unido EEM

0,9% IPI-EXP
1,1%

14,7%

Figura X — FUNDEF por origem
Fonte: Boletim do Tesouro Nacional (ano IV vol.2)

Deve-se ressaltar que a Complementacdo da Unidew&dia ocorrer quando o total do
fundo n&o for suficiente para gerar o minimo panaldeterminado para o ano em exercicio. Em
1998, primeiro ano do FUNDEF, houve complementadaoUnido para seis Estados da
Federacdo: Para, Bahia, Cear4a, Maranhdo, PernaretRienii, chegando a oito Estados em 1999
e 2000, incluindo também Alagoas e Paraiba. Em,20002 e 2003 - apenas quatro Estados -
Para, Bahia, Maranh&o e Piaui - contaram com resuiederais. Em 2004, foram cinco os

estados que receberam os recursos — Bahia, Paraniha, Piaui e Alagoas e em 2005 apenas
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guatro- Alagoas, Maranhdo, Para e Piaui. Ao coraides municipios com mais de 100 mil
habitantes, 50 receberam a complementacdo da émifie 1998 e 2005. O préximo quadro

apresentara o valor minimo por aluno definido.

Ano 12a 42 52 a 82 Especial 12 a 43rural 52 a 82 rural

1998 R$ 315,00 R$ 315,00 R$ 315,0( R$ 315,00 R$0B15
1999 R$ 315,00 R$ 315,00 R$ 315,00 R$ 315,00 R$0B15
2000 R$ 333,00 R$ 349,65 R$ 349,65 R$ 333,00 R%6349
2001 R$ 363,00 R$ 381,15 R$ 381,14 R$ 363,00 R$L381
2002 R$ 418,00 R$ 438,90 R$ 438,9( R$ 418,00 R$038
2003 R$ 446,00 R$ 468,30 R$ 468,3( R$ 446,00 R$3068
2004 R$ 537,71 R$ 564,60 R$ 564,6( R$ 537,71 R$¥6D64
2005 R$ 620,56 R$ 651,59 R$ 664,0( R$ 632,97 R3¥664
2006 R$ 682,60 R$ 716,73 R$ 730,34 R$ 696,25 R$3330

Quadro 2: Valor minimo por aluno
Fonte: UNDIME

Os valores apresentados sdo os valores nominasmiefados nos decretos, h4d uma
expressiva diferenca entre o valor calculado cose lme lei, 0 que reduz o total que deveria ser

repassado pela Unido aos municipios a fim de olmbeminimo nacional.

O valor minimo aluno/ano estabelecido € fundamerdeh determinar a participacdo da
complementacdo da Unido no financiamento do FUNBERd0 esse o fator principal na politica

de correcao das desigualdades interestaduais.

A justificativa do MEC para a ndo observancia dtédo de fixacdo do valor minimo
nacional foi elaborada por meio da Nota Técnica/@9 da Secretaria Executiva do Ministeério.
De acordo com o MEC, o FUNDEF € uma composic¢ao uieom“fundos”, criados no ambito de

cada estado e do Distrito Federal, conforme indicadart. 1° da Lei n. 9424/96. Por isso, pode
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o Presidente da Republica fixar o valor minimo, gorarmalmente vem fazendo, e que “a rigor,
sO existe a vedacdao legal a fixacdo de um valoimmoimacional inferior ao menor entre os vinte
e sete quocientes entre receita vinculada ao fendeatricula total, preceito que jamais foi

descumprido” (BRASIL. MEC, 1999).

Essa interpretacdo, levada ao limite, permitiridPader Executivo Federal fixar o valor
minimo nacional igual a0 menor entre 0s vinte e sgtocientes, resultando que n&o haveria

necessidade de quaisquer recursos para a compégaernta Unido (VASQUEZ, 2005).

O artigo 2° da Lei n/9424/96 estabelece que ailoisg@o dos recursos do fundo sera feita
entre o governo estadual e 0s governos municipaispropor¢do do numero de alunos

matriculados nas escolas cadastradas das respeaeties de ensino.

Logo, o FUNDEF ao buscar a manutencéo e o desemasito do ensino fundamental e
a valorizacdo do magistério traz 6nus e bénus @stados e municipios; para alguns, significa

aumento de recursos; para outros, perda de re(E&TRO, 2001).

A andlise da estrutura orcamentaria dos municiprasileiros revela que os principais
componentes das receitas orcamentarias sdo o IGNF®M, o IPTU e o ISS. A participagédo
destes tributos na receita orcamentaria pode mewehamaior ou menor grau de autonomia
financeira. O ISS e o IPTU sé&o receitas propriasnemaior grau de participacdo demonstra

maior autonomia, ja o ICMS e o FPM séo repassesnglizam maior dependéncia.

A vinculacdo de 15% de dois dos principais comptatenas receitas municipais tem
impacto na autonomia financeira porque mesmo queraaim “saldo final positivo” (saldo

entendido como a diferenca entre o que o municgtebe do fundo e sua contribuicdo para a
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formacédo deste), € uma receita que passa a seradiesh educacdo. Este impacto em tese foi
maior nas cidades com mais de 100 mil habitantes mu periodo de implementacéo do fundo,
eram responsaveis por 31,5% da arrecadacao tokePllee 60,5% da arrecadacédo de ICMS em
relacdo ao total recebido por todos os municipmpais. Deve-se ressaltar que o impacto do
fundo ndo se deu somente nas finangcas municipadan#dém (e principalmente) na divisdo de
recursos entre os estados e seus respectivosipiosicEste impacto foi maior ou menor em
funcdo da distribuicdo das matriculas por admimisio e até mesmo da existéncia (ou ndo) de
uma rede municipal de ensino fundamental. A digic#o das matriculas por administracdo e por
unidade da federacdo no primeiro ano apos a ensgadaigor do fundo e no ultimo ano de

vigéncia sera apresentada no proximo quadro.

O quadro ilustra a diferenca na distribuicdo dasrimdas por administracdo entre os
estados, sendo o governo de Roraima (em 2006), 8% das matriculas do ensino
fundamental, responséavel pelo maior percentual dgriculas ao comparar o total da
administracdo do estado com o total das redes ipaisice o governo do Ceara, com 13% das

matriculas do estado, o responsavel pelo menoepieral.

Rede Municipal Estadual Municipal Estadual Municipal Estadual

UF 1999 1999 2002 2002 2006 2006
Acre 46.284 90.815 52.066 89.825 58.027 90.812
Alagoas 467.311 | 175.308 | 503.21 171.352 | 503.304 [ 156.196
Amapé 25.919 94.071 28.522 93.886 35.351 94.926

Amazonas | 274.077 | 341.557 | 359.725 | 337.163 | 436.879 | 317.006

Bahia 2.209.254] 1.291.45] 2.313.273| 1.124.330| 2.125.277| 539.606
Ceara 1.180.636| 477.960 | 1.338.780| 324.916 | 1.291.480| 188.937

Distrito
Federal

- 341.213 - 302.014 - 306.033

Espirito Santq 234.699 | 310.383 | 248.97 268.309 | 349.687 | 148.015
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Goias 388.611 | 666.626 | 440.344 | 550.617 | 483.465 | 402.652
Maranhdo | 1.126.943| 418.213| 1.158.501| 368.234 | 1.161.256| 245.162

Mato Grosso| 250.827 | 315.572( 287.32 278.901 | 277.852 | 263.918

Mato Grosso

do Sul 190.208 | 229.454 | 214.043 | 232.802 227.14 168.687

Minas Gerais| 1.505.666(2.062.693 1.487.744| 1.810.226| 1.432.699| 1.650.303

Para 986.275 561.31 | 1.144.917| 409.71 | 1.170.052| 337.53
Paraiba 481.839 | 332.893( 490.877 | 302.208 | 450.138 250.29
Parana 786.423 | 813.596 | 802.32 760.69 761.278 | 760.016

Pernambuco| 925.795 | 668.962 | 1.010.594| 560.721 982.305 | 461.664

Piauf 455.72 | 264.259| 505.959 | 224.362 | 474.075 | 138.325
Riode | 1 343 978| 676.98 | 1.368.209| 633.773 | 1.448.184| 515.661
Janeiro
Rio Grande | 543 733 | 087504 | 320519 | 237.788 | 328514 | 182.558
do Norte
Rigf;?de 695.197 | 906.816 | 726585 | 847.504 | 761.96 | 748.501

Rondénia 118.387 | 177.664 | 141.378 | 157.856 | 144.107 | 148.364
Roraima 4.957 73.056 9.615 64.313 18.650 62.895

Santa
Catarina

Sé&o Paulo | 1.511.184|4.052.972 1.935.101| 3.285.418| 2.249.262| 2.945.985
Sergipe 195.187 | 202.648 | 227.986 | 160.825 | 231.461 | 125.295
Tocantins 129.255 | 216.825| 120.315 | 158.184 | 123.597 | 138.093

Quadro 3 - Matriculas por Administracadredade da Federacéo
Fonte: INEP/MEC

366.754 | 538.634 | 407.27 480.093 | 438.543 | 437.682

Nos estados em que o ensino fundamental € maicipalizado, quem perde recursos
sdo 0s governos estaduais e, nos estados em queeno esta mais estadualizado, os municipios

abrem mao de recursos.

Esta distribuicdo de recursos variou significatieate a partir da entrada em vigor do
fundo. O FUNDEF, por ter forte impacto nas finangasnicipais, foi um indutor da

municipalizacdo do ensino, processo que em algstasl@s se deu de forma tardia, somente apos
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a LDB/96 e a regulamentacdo do fundo. Antes do duradtransferéncia de alunos da rede
estadual para a rede municipal precisava ser agdraga de discussfes entre as duas esferas de
governo ja que incorreria num aumento das despesagipais. Com 0 mecanismo de repasse
de recursos de acordo com o numero de matricubaseaursos passaram a automaticamente

acompanhar os alunos.

Ao analisar o quadro anterior nota-se a transfeée matriculas da rede estadual para a
rede municipal em 24 das 27 unidades da federag@omesmo no estado de Roraima, que
concentra 78% das matriculas na rede estaduaksiévebobservar este processo. Os estados do
Cearé e do Espirito Santo apresentaram as maiareg®&es percentuais nas matriculas ao longo
da vigéncia do FUNDEF. Ambos reduziram em mais @ ® total de matriculas no ensino

fundamental (reduziram 61% e 53% respectivamente).

As cidades com mais de 100 mil habitantes e asatagistaduais, em geral, contam com
uma maior rede municipal de ensino em relacdo atrs@omunicipios em quase totalidade dos
estados, tendo por esta razdo maior nimero desoecyrovenientes do fundo. O préximo
guadro apresentara os percentuais de participaggioecursos do fundo entre os estados e seus
municipios. Os valores apresentados foram calcaladm base no documento Coeficientes do

FUNDEF do MEC2

Os valores referentes as cidades médias sao rdssltda soma dos coeficientes de

repasse do fundo de todas as cidades com maisOdmil@abitantes do estado. Os estados do

12 Neste documento foi disponibilizado o coeficienterepasses calculado a partir do nUmero de matsiewh rede
municipal para o municipio de Recife. E um valgrdbético que na pratica néo foi utilizado. Recifdgumas outras
cidades nédo participaram do FUNDEF por um deterdumeriodo devido a decisao judicial.
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Acre, Amazonas, Roraima e Amapa nao tém cidadespopulacédo superior a este valor além

das capitais estaduais e por este motivo ndodhiioto o dado.

Governo do Estado 0,64 Governo do Estado 0,49 Covenis gy 0,87
Estado

Capital 0,08 Capital 0,21 Capital 0,06

Outros municipios 0,29 Outros municipios 0,30 Outros municipios 0,07

Amapa 1,00 Rondonia 1,00 e %rl‘jlsso Sl 100

Governo do Estado 0,77 Governo do Estado 0,53 Covenns g 0,52
Estado

Capital 0,10 Capital 0,07 Capital 0,15

Outros municipios 0,13 Cidades Médias 0,02 Cidades Médias 0,04

Outros municipios 0,38 Outros municipios 0,29

1,00 1,00 Mato Grosso 1,00

Governo do Estado 0,27 Governo do Estado 0,57 Governo do 0,50
Estado

Capital 0,03 Capital 0,06 Capital 0,08

Cidades Médias 0,11 Cidades Médias 0,03 Cidades Médias 0,05

Outros municipios 0,59 Outros municipios 0,34 Outros municipios 0,38

Alagoas 1,00 Bahia 1,00 1,00

Governo do Estado 0,26 Governo do Estado 0,33 Governo do 0,56
Estado

Capital 0,07 Capital 0,03 Capital 0,09

Cidades Médias 0,05 Cidades Médias 0,08 Cidades Médias 0,10

Outros municipios 0,63 Outros municipios 0,55 Outros municipios 0,25

1,00 Parana 1,00

Governo do Estado 0,20 Covenns g 0,50
Estado

Capital 0,11 Capital 0,06

Cidades Médias 0,11 Cidades Médias 0,14

Outros municipios 0,58 Outros municipios 0,30

Maranhéo 1,00 Paraiba 1,00 Santa Catarina 1,00

Governo do Estado 0,25 Governo do Estado 0,39 Gavemno do 0,54
Estado

Capital 0,04 Capital 0,07 Capital 0,02

Cidades Médias 0,09 Cidades Médias 0,06 Cidades Médias 0,17
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Outros municipios 0,63 Outros municipios 0,48 Outros municipios 0,27
Pernambuco 1,00 1,00 A9 Grsau’:de g 1,00
Governo do Estado 0,36 Governo do Estado 0,31 Governo do 0,54
Estado
Capital 0,06 Capital 0,08 Capital 0,03
Cidades Médias 0,11 Cidades Médias 0,03 Cidades Médias 0,16
Outros municipios 0,46 Outros municipios 0,58 Outros municipios 0,27
I EhEmele B 1,00 Sergipe 1,00 Rio de Janeiro 1,00
Norte
Governo do Estado 0,42 Governo do Estado 0,42 Gavemo do 0,32
Estado
Capital 0,07 Capital 0,07 Capital 0,30
Cidades Médias 0,05 Cidades Médias 0,02 Cidades Médias 0,26
Outros municipios 0,46 Outros municipios 0,50 Outros municipios 0,12
Minas Gerais 1,00 Espirito Santo 1,00 Séo Paulo 1,00
Governo do Estado 0,55 Governo do Estado 0,52 Governo do 0,63
Estado
Capital 0,05 Capital 0,07 Capital 0,11
Cidades Médias 0,13 Cidades Médias 0,18 Cidades Médias 0,13
Outros municipios 0,27 Outros municipios 0,24 Outros municipios 0,13

Fonte: Célculos realizados a partir do documentfi€ientes do FUNDEF/MEC, 2002.
Quadro 4 — Coeficientes do FUNDEF

O gquadro mostra claramente a existéncia de desttasiexpressivos de recursos entre
0S governos estaduais e seus municipios, o queagprablemas, principalmente nos estados do
Nordeste e Rio de Janeiro devido ao grande impaetativo nas receitas estaduais, o que

restringiu ainda mais a capacidade de gasto destaios (CASTRO, 2001).

A situacdo das capitais estaduais também meredagdesdevido a grande diferenca
entre os percentuais recebidos. Analisando regiwtde, as capitais do Norte, Nordeste e Sul
(exceto Manaus e Fortaleza) tinham menor partiéipag que possivelmente implicava em perda

de recursos, enquanto as capitais do Sudeste deBetv Horizonte) apresentavam elevada
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participacdo com destaque para Rio de Janeiro éP,8élm que contavam com 30% e 11% do

fundo respectivamente.

Conforme exposto, o FUNDEF impulsionou a municgsgfo do ensino, gerou uma
nova distribuicdo de recursos entre os estadosrecipios; e reduziu a autonomia financeira
municipal uma vez que vinculou recursos a educadgaainda que se considerar o impacto do

fundo nas fungdes docentes.

A EC 14/96 estabelecia que 60% do fundo deveriadsstinado ao pagamento de
docentes. Tendo em vista o grande contingente ofegsores com baixa qualificacdo, ficou
estabelecido que nos primeiros cinco anos de vigéha fundo este percentual poderia ser
aplicado alternativamente em treinamento e qua@io dos docentes em exercicio. Assim, o

fundo contribuiu para aumentar o nimero de professgualificados em exercicio.

Mendes (2001) avalia o resultado da introducdo witdd e destaca a questdo da
“substituicdo de prioridades” uma vez que houveoffewimento das despesas com alunos e
professores em detrimento das despesas com irtftaea. Além disso, o estudo identifica uma
expressiva a melhora na qualificacdo dos profess@eautor estima que, no primeiro ano do
fundo, o percentual de docentes em exercicio mastide 12 a 42 série sem completar o ensino
fundamental era aproximadamente 8% e ap0s 0s @n@® em que 0S recursos poderiam ser
utilizados para treinamento este percentual eraxapadamente 3%. Logo, houve impacto

positivo na qualificacdo dos professores.

Fontineles (2006) avalia o impacto do fundo na ifjua€do docente na cidade de
Teresina e afirma que até o ano de 2005, 541 pafes receberam formacéo inicial através do

Convénio firmado entre a Prefeitura Municipal deeEéma e a Universidade Federal do Piaui.
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Em contrapartida, a autora mostra ter ocorrido aionéa proficiéncia dos alunos nas avaliagdes

educacionais.

Becker (2006) analisa o impacto do FUNDEF nas @dadédias fluminenses sob a otica
financeira. O estudo ressalta a perda de autonfamaiaceira e mostra que no estado do Rio de
Janeiro, devido a grande concentracdo de matricdascidades analisadas houve perda de

receita por parte dos pequenos municipios, just@meEngque tém menor renda no estado.

Na mesma perspectiva, Junior (2004) desenvolve amdise do impacto do fundo nas
financas municipais tendo como foco a cidade de Ressoa. O autor chama a atencdo para o
processo de municipalizagcdo e focalizagdo da gesthaacional em relacdo ao ensino
fundamental, inclusive com transferéncia internald@os de outras etapas e modalidades para
gue o municipio obtivesse um saldo positivo emgéglaao fundo (logrou tornar-se superavitario
ja no terceiro ano de vigéncia do Fundo). O estedsalta ainda que a Educacado Infantil e a
Educacgédo de Jovens e Adultos foram afetadas deafbastante negativa no que se refere ao

dispéndio de recursos e a oferta de vagas.

Destarte, o fundo ndo teve somente impactos positi@ fato de vincular o uso dos
recursos ao ensino fundamental teve como resudadkmucdo de investimentos na Educacéo
Infantil. InGmeros municipios ofereciam apenas asétel do ensino enquanto deixavam o ensino
fundamental a cargo da rede estadual. Estes migsdigram obrigados a contribuir com suas
receitas para o fundo e como nao tinham alunomsme fundamental ndo receberam recursos
apos a contribuicdo. O que ocorreu nestes casasrfaienorme perda de recursos da educacao

infantil (GUIMARAES; PINTO, 2001). No caso do ensimédio, com a municipalizacdo do
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ensino fundamental foi possivel verificar o aumemooferta por parte dos Estados, mas com

base em uma precarizacédo e muitas vezes em sagédalas salas (CRUZ, 2006).

Conclui-se que a entrada em vigor do FUNDEF couiwilpara mudancas significativas
no sistema educacional brasileiro desde a munizgg#lo do ensino até a qualificacdo dos
docentes passando pela redistribuicdo dos recandesas esferas estadual e municipal. O fundo
esteve em vigor até o ano de 2006 quando foi sulskii pelo FUNDEB. A préxima secao

analisara a entrada em vigor do novo fundo.

3.4 OFundo de Manutencéo da Educacéo Basica - FUNDEB

O Fundo de Manutencdo da Educacdo Basica (FUNDEB)Leem vigor em 2007 em
substituicdo ao FUNDEF. O modelo de composi¢cdowhd sofreu alteracées em relacdo ao
modelo anterior, isto é, novos tributos foram viados e o percentual de vinculagéo foi alterado
de 15% para 20%. Os novos impostos que passaraneiapfarte do fundo séo: o Imposto sobre a
Propriedade de Veiculos Automotores - IPVA, o Intpokerritorial Rural - ITR e o Imposto de
Transmissdo Causa Mortis e Doacéo - ITCMD. A viacéb de 20% do valor recebido por meio
destes impostos ao fundo se dara de forma graduahgo dos primeiros anos de vigéncia do

fundo como exposto no préximo quadro.
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Aspecto Fonte 1° ano 2° ano 3%no
Impostos do FUNDEF 16,669 18,33% 20%
Receita Novos Impostos 6,66% 13,33% 20%
Complementacgédo da Uni&o 2 bi 3 bi 4.5 bi
) Ensino Fundamental Todas X X
Matriculas
EJA, Educacdo Infantil e EM 33% 66% Todas
Quadro 5- Etapas de implantagi& dNDEB
Fonte: FNDE

Os novos impostos vinculados ndo sado receitas ipgd@os municipios. Assim,
novamente 0S pequenos municipios acabaram porrpexesos na partilha do fundo uma vez
gue sdo os que tém maior participacdo de transfi@®na receita total. Os municipios maiores
sdo mais autbnomos, conseguem a maior parte deesda por meio de receitas préprias e
também sdo os responsaveis pelas maiores redelrescqoortanto, possuem um maior
coeficiente de repasse do fundo que é feito cora bagotal de matriculas de cada cidade. Em
consequéncia deste mecanismo de captacdo e déodides recursos, 34% dos municipios

perderam receitas com o FUNDEB em 2007(CNM, 2008).

Destarte, o ganho de recursos so € efetivo nodosstam que ha a complementacdo da
Unido, isto é, quando o volume arrecadado é infagovalor minimo nacional. No primeiro ano
de vigéncia, oito estados receberam a complementad@goas, Bahia, Ceara, Maranhéo, Para,
Paraiba, Pernambuco e Piaui. No ano de 2008, doedteAmazonas também passou a receber a
complementagdo. Em 2009 n&o houve alteracdo, os astados continuaram recebendo a
complementacdo da Unido. A préoxima figura apreséndaparticipacdo dos novos tributos na

composicao do fundo.



73

1,20%

OIPVA

M Lei Kandir
WITR
OITcnmD

H FPE
HFPM

Pl
mCMS

Figura 1 — FUNDEB por origem
Fonte: CNM, 2008

Os recursos do FUNDEB destinam-se a financiar @agdio basica (creche, pré-escola,
ensino fundamental, ensino médio e educacao dagav@dultos). Assim como o fundo anterior,
60% dos recursos devem ser destinados ao pagadesdtcentes e 0s 40% restantes devem ser
gastos com MDE. A vigéncia € até 2020, atendeng@rtr do terceiro ano de funcionamento,
47 milhdes de alunos. Para que isso ocorra, o eplartgoverno federal ao Fundo, de R$ 2
bilhdes em 2007, aumentara para R$ 3 bilhdes er8,2R8 5 bilhdes em 2009 e 10% do
montante resultante da contribuicdo de estados récipios a partir de 2010. A evolucdo da
arrecadacao de recursos por meio dos dois fundoandétise pode ser analisada na proxima

figura.
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Figura 4 - Arrecadac¢do do FUNDEF / FUNDEB (R$ bi)
Fonte: FNDE

Um ponto positivo ao considerar a implementacaddblDEB € a corre¢do das falhas
do modelo anterior no tocante a educacao infardib &€nsino médio uma vez que se passou a
destinar recursos de acordo com o total de matdcenn todas as etapas da educacgédo basica. No
entanto, o fundo considera apenas as matriculagiaes prioritarios por esfera de governo de
acordo com a Constituicdo da Republica. Logo, osicipios recebem repasses de acordo com o
numero de matriculas no ensino fundamental e naagdo infantil e os Estados recebem de

acordo com o total de alunos no ensino médio enerishdamental.

Apesar da inclusdo do primeiro nivel da educac@&osedpode considerar que de fato esta
iniciativa terd como resultado um aumento da ofdetia@ducacao infantil e, consequentemente,

do acesso em todos 0s municipios brasileiros (BEGKIB08).

Uma avaliagdo recente feita pela Confederacdo Nakidos Municipios (CNM)
constatou que o valor médio do aluno na creche @, 2n0 FUNDEB, foi de R$ 1.057/ano,
bem abaixo do custo efetivo, pois segundo pesgeaaada o custo seria de aproximadamente

R$ 2.866,78/ano.

Assim, a ampliacdo da oferta de creches permarmtenfente ligada a capacidade
financeira e de recursos humanos de cada cidadpjejé valor que 0s municipios precisam
complementar para a manutencdo € bastante sigiviic@into (2007) relata o problema da
subestimacao real do valor de ponderacdo dos atlagsreches e conclui que a Unica fonte de
recursos que 0s municipios terdo para garantir iuminma de qualidade para esta etapa da

educacao sera a receita tributaria propria.
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Além das mudancas apresentadas, a Emenda Comstalique criou o FUNDEB (EC N°
53 de 19/12/06), introduziu uma modificacdo naesmitica do salario-educacdo que, segundo
Davies (2008), contém algumas incoeréncias de aawoh a I6gica do FUNDEB. Até 2006 esta
contribuicdo social era vinculada apenas ao enfumolamental e, a partir de 2007, em
consequéncia desta modificacdo, passou a finatmiia a educacdo béasica, ou seja, desde a

educacdao infantil até o ensino médio.

A nova sistematica do salario-educacédo, ao fixarvator igual para todos os niveis e
modalidades de ensino na educacao basica, congrddiica do FUNDEB, que atribuiu valores
diferenciados a tais niveis e modalidades. A cdifsegja € que, enquanto na distribuicdo do
salario-educacéo dentro de cada Estado a matdautaeche tem o mesmo peso que a matricula
no ensino médio, na distribuicdo do FUNDEB duagiefs no ensino médio em tempo parcial

valem por trés nas creches (DAVIES, 2008).

Outro ponto a ser ressaltado € o fato das cotams@partidas entre o governo estadual e
0sS municipais de acordo com as matriculas em toglegveis da educacéo basica, ao passo que,
conforme ja exposto, o FUNDEB ¢ distribuido apenam base nas matriculas nos niveis
constitucionais de atuacdo prioritaria dos goverestduais e municipais. Portanto ha duas

I6gicas diferentes na mesma emenda constitucional.

Segundo Davies (2006), a principal fragilidade déNPEB é trazer poucos recursos
novos para o sistema educacional como um todo,vemaue apenas redistribui 20% de grande
parte dos recursos que ja sdo constitucionalmeimeulados a educacdo, entre o governo

estadual e as prefeituras, com base no nimero ttienas na educacao basica, o que, como ja
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exposto, significa que uns governos ganhardo, OO perderdo na mesma pProporcao,

sobretudo quando n&o houver complementacao da Uniéo

Bremaeker (2007) analisou as alteracdes sofridadistabuicdo de recursos entre as
esferas de governo na passagem do FUNDEF para @EBNVerificou-se que a relacdo entre
recursos comprometidos no tempo do FUNDEF e comdNIFEB permanece praticamente a

mesma com um diferencial de apenas 0,4% de recugdavor dos Estados.

No entanto, ao avaliar a divisdo dos recursosyiaati que era favoravel aos municipios
(contavam com 60,3% dos recursos) tende ao eqailfi0,4% para os municipios e 49,6% para

os Estados.

Pinto (2007) faz uma critica ao fundo no que cameero impacto na dimensdo das
escolas. O autor argumenta que como 0 sistemand@acfamento tem por base um valor
disponivel por aluno, uma questéo crucial referasseconomias de escala. Desta forma, quanto
mais alunos possuirem as escolas (e as turmaskméz com 0 mesmo recurso. Dessa forma,
de um lado ha a tendéncia em aumentar o nUmertuciesapor turma e, de outro, ha o risco de

se subfinanciar as escolas de pequeno porte.

Com relacdo aos aspectos qualitativos, um estadiaado pela Fundacdo Getulio Vargas
(FGV) e pelo Tribunal de Contas do Estado do RioJdeeiro (TCE-RJ) concluiu que os
primeiros resultados a cerca da contribuicdo do BBBI para o aprimoramento da qualidade da
educacao publica estdo relacionados com as pragjgud@i@ 0 gasto médio anual por aluno. O

estudd® avaliou o impacto do fundo para o Brasil e aprdéua analise para o Estado do Rio de

13 Analise dos Impactos do FUNDEB sobre o Estado @odRiJaneiro e seus municipios sob a ética dadgulelida Educacao.
Disponivel em : <http://ecgsigahomo.fgv.br/uploaduavos/Produto%20I11%20-%20Qualidade%20da%20E diiz gl
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Janeiro e seus municipios. Concluiu-se que o voldenenatriculas cobertas pelo fundo entre
2007 e 2009 cresceria a um ritmo superior ao voldeneecursos vinculados, em conseqiéncia, 0
gasto médio por aluno do ensino basico flumineeselia a diminuir no referido intervalo

(passaria de R$ 1.654,00 em 2007 para R$ 1.40&)(@D69).

O relatério se preocupou em investigar, tambéngssmunicipios que apresentavam 0s
piores indicadores de infra-estrutura educacionataziam com uma maior disponibilidade de
recursos do Fundo. Para tanto, testou-se a exst@acorrelagdes estatisticamente significativas
entre o volume de recursos a serem disponibilizadds FUNDEB em cada municipio e a

propor¢cao de matriculas em escolas dotadas deasifraturas especificas.

As correlacbes ndo se mostraram estatisticamegtefisativas. Segundo a analise,
dotagBes de recursos similares chegariam a mumscgq@m condi¢des de infra-estrutura escolar
bastante distintas. Deve ser feita a ressalva sgegarar os recursos pode ndo ser suficiente para
um aprimoramento da qualidade das escolas publitagcessario, também, que 0s recursos
sejam aplicados de forma adequada. Assim, a meblifetava na qualidade da educacédo passa
pela melhor aplicacdo dos recursos e clareza séagé® de contas. Este tema serd abordado no

préximo capitulo.

O presente capitulo apresentou as dateefinanciamento da educacado basica e analisou
as principais mudancas sofridas nos ultimos angs0®mo capitulo analisara o outro lado do

financiamento: o gasto em educacéo e seus deteri@ma
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4.0 Gasto Publico na Educacédo Basica

O contexto atual € de forte restricAo ao remanejonge recursos e a continuidade de
um ajuste fiscal apoiado em aumentos de cargadribBuREZENDE & CUNHA, 2005). A énfase
no uso mais eficiente dos recursos de livre aflicase faz fundamental para atenuar os efeitos

negativos sobre a capacidade de atuacao do Estado.

No caso da educacao ha vinculacdes daecerta formagarantem um valor minimo por
aluno como analisado no capitulo anterior, mas raem este “piso” garantido, a relagédo entre
recursos direcionados para a educacdo e os resiltddancados tem sido um dos focos de
interesse da politica educacional. O aumento dss@cesobre o orcamento publico fez com que
se busque o melhor direcionamento dos recursosode @ alcancar os resultados esperados da

forma mais eficiente.

Em momentos como o atual, no qual se discute assieleele de ampliagdo do acesso a
educacao e a melhoria da qualidade dos niveis sieceé importante identificar e compreender
como se molda o financiamento e o gasto realizado Boder Publico para gerar os bens e

servi¢cos educacionais, com o fim de aferir possigi#iculdades a serem enfrentadas.

O presente capitulo tem por objetivo dar contindédao debate sobre o financiamento da
educacao, ndo sob a otica da origem dos recurdos;amo abordado no capitulo anteriogs
sim na perspectiva do destino dos recursos. Assdtproximas secdes apresentardo o gasto
publico em educacédo no Brasil e em outros paiE®s.seguida, analisar-se-ao os determinantes

do gasto publico em educac¢éo no Brasil.
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4.1 O Gasto em Educacgao — quanto se gasta?

A educagédo absorve quantidade expressiva de recpidticos. Esses recursos, ao darem
as principais condi¢cdes materiais para viabilizaoranulacdo e implementacdo das politicas
educacionais, podem ser um limite ao atendimensonéaessidades e demandas por educacéo.
Logo, se faz necessario identificar quanto se gastaeducacdo e analisar como estdo sendo

utilizados estes recursos.

Ha diferencas expressivas ao considerar o gastedegacao em perspectiva comparada.
Uma andlise do relatério Education at a Glance {R@€vela que o total dos gastos em educacéo

cresceu significativamente nos ultimos dez anosoelos os paises da OCDE.

Deve ser considerado o grau de atendimento esewlarada pais para que seja possivel
entender a divisdo do gasto em educacdo por cadh dé ensino. A maioria dos paises da
OCDE ja atingiu a universalizagdo do ensino médisses paises estdo num momento de
expansdo do ensino superior e por esta razdo héndaco expressivamente o total de recursos

destinados a este nivel de ensino.

Ademais, devido a questdes demograficas, a popuEmadade escolar tende a diminuir,
0 que faz com que o gasto por aluno em alguns gafesca ainda mais. No entanto, no nivel
superior houve reducdo de gastos em alguns casasvemque o numero de alunos cresceu
muito. Somente aumentar os repasses ndo seréeatdicE mister aumentar a eficiéncia destes

gastos (OCDE, 2007).
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No mesmo periodo, o Brasil aumentou significativaimeas despesas com educacédo e a
maior parte do aumento se deu na educacao basgais@lcancou a universalizacdo do ensino
fundamental mas ainda tem pela frente o desafiondeersalizar o ensino médio e expandir o
atendimento a educacgéao infantil. Desta forma, dirdeslos recursos da educacédo ainda € a
educacao béasica. Os proximos quadros ilustrard@mlagéio do total de gastos em educacédo em

alguns paises selecionados e no Brasil.

. 1995 2004
Ano/ Paises - : : R : :
Educagéo Béasic Ensino Superio Educacéo Basic Ensino Superio
Alemanha 3.7 1.1 3.5 11
Austrélia 3.7 1.7 4.2 1.6
Brasil 25 0.7 2.9 0.7
Chile 3.8 2.0 31 1.7
Dinamarca 4.0 1.6 4.3 1.8
Espanha 3.8 1.0 3.0 1.2
Finlandia 4.0 1.9 3.9 1.8
Grécia 1.8 0.5 2.2 1.1
Japao 3.1 1.1 2.9 1.3
México 4.0 1.1 4.3 1.3
Portugal 3.6 0.9 3.8 1.0
Republica Tcheca 3.5 0.9 3.2 1.1

Fonte: Education at a Glance 2007
Quadro 7 — O Gasto em Educacgdo em paisesoseldos (% PIB)

Destarte, o Brasil € um dos paises que menos éweasteducacdo basica ao considerar o
percentual do Produto Interno Bruto (PIB). Somen@&récia investe menos. O total de gastos em
educacao como percentual do PIB € um indicadoronutiiizado ao se comparar os valores entre
paises. No entanto, somente este percentual ndalidéensdo do gastoma vez que o valor do
PIB varia muito de pais para pais. Essa medidaaspewlica quanto da riqueza do pais foi
destinada & educacéo. E interessante avaliar o gastelacdo ao total de alunos para que se

possa fazer uma comparacdo mais significativa.|@r gasto por aluno nos diferentes niveis de
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ensino também € um indicador da énfase da podticgacional. O préximo quadro apresentara

0 gasto por aluno na educacéao basica entre os paieeionados.

Paises ; : L.
Ensino Fundamental Ensino Médio

Alemanha 4948 7576
Australia 5776 8160
Brasil 1159 1033
Chile 2120 2077
Dinamarca 8081 8849
Espanha 4965 6701
Finlandia 5581 7441
Grécia 4595 5213
Japéao 6551 7615
México 1694 1922
Portugal 4681 6168
Republica Tcheca 2791 4779

Fonte: Education at a Glance 2007.

Quadro 8 — Gasto ponalem paises selecionados (valores em USD)

O gasto por aluno da outra perspectiva de an@ispiadro sete transmitia a idéia de que
a Grécia gastava menos em educacado que o Braséd e §yléxico possuia um gasto superior a
varios paises da OCDE. Mas, o total de recurso® gas educacdo varia de acordo com o
tamanho da rede de ensino e, no caso do indicadena, varia de acordo com o valor do PIB

dos paises.

Assim, o gasto por aluno é um indicador que d&akdienenséo do investimento. O Brasil
aparece como 0 pais que menos investguido do México. Ha que se considerar que oilBras
um pais mais pobre e o que possui a maior redensiaceem relacdo aos paises do quadro

anterior.

Castro (2005) compara os dados do Brasil com aepala OCDE e da América Latina.

No tocante aos paises latinos, calcula-se queto gas aluno no Brasil € inferior ao gasto da
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Argentina (2,5 vezes superior), do Chile (2 vezgresor) e do Uruguai em todas as modalidades

educacionais.

O autor alerta que baixos gastos ndo podem sematit@mente associados com baixa
gualidade da educacdo oferecida. Entretanto, comgle quando esses numeros sédo tédo
expressivos como 0s apresentados, ndo ha comoengioestionar os possiveis resultados que

podem advir de um sistema com esse perfil de gasto.

A evolucao dos gastos por aluno mostra, tanto msiBctomo nos paises da OCDE, que a
expansao das matriculas nem sempre foi acompam@gdamento nos investimentos (OCDE,
2007). Se ha aumento da rede mas ndo ha aumemorgomal dos recursos, o total investido
por aluno tende a cair. E fundamental que se aunseeficiéncia do gasto em educacio para que

0 aumento da quantidade n&o incorra em queda didapmdo ensino. O quadro a seguir mostra

a evolucado do gasto em educagéo no Brasil.

Educacdo | Educacdo | Ensino Fundamental Ensino EnS|_no
. - A Superior

Basica Infantil Médio

Del2a42 De5%*a8?

2000 3,9 3,2 0,3 1,3 1,1 0,5 0,7
2001 4,0 3,3 0,3 1,3 11 0,6 0,7
2002 4,1 3,3 0,3 1,5 1,1 0,4 0,8
2003 3,9 3,2 0,3 1,3 1,0 0,5 0,7
2004 3,9 3,2 0,3 1,3 1,1 0,5 0,7
2005 3,9 3,2 0,3 1,4 11 0,4 0,7
2006 4,4 3,7 0,3 1,4 1,4 0,6 0,7
2007 4,6 3,9 0,4 1,5 1,4 0,6 0,7

Fonte: INEP/MEC

Quadro 9. Percentual do Investimento Publico DiestoRelagdo ao PIB no Brasil

Observa-se que nos dois ultimos anos houve um dare&pressivo no total do gasto e
gue esse aumento se deu devido ao maior investimandducacao basica. Este foi o periodo da

entrada em vigor do FUNDEB. Como demonstrado nétdapanterior, 0 novo Fundo aumentou
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o total de recursos vinculados a educacdo basmateP implantacdo progressiva € possivel

afirmar que ha uma tendéncia de aumento destessgaaia 0s préximos anos.

Este valor € o gasto consolidado de todas as esdergoverno. Neste estudo, conforme
podera ser constatado nos préoximos capitulos dhpadbs os gastos das redes municipais,
portanto, faz-se uma analise dos gastos em edudkgm®rspectiva da esfera municipal. O
proximo quadro apresentara o total de gastos aamaesfunicipal por regido, fonte e nivel de

ensino.

Gasto Médio por

Regido FUNDEF Ensino Fundament: Outros niveis Gasto Total
NORTE 58,42 81,17 18,83 2.462.780.079,86 901,58
NORDESTE 61,19 84,04 15,96 8.615.115.653,24 817,24
SUDESTE 48,06 69,55 30,45 13.682.429.880|21 1.886,5
SUL 43,40 77,56 22,44 5.774.903.025,82 2.195,09
C.OESTE 45,30 89,29 10,71 2.146.409.114,84 1.691,16

Fonte: Calculos realizados a partir dos dados @*EIFNDE/MEC e Censo Escolar
Quadro 10 — Gasto em Educacédo por Regido, Nivehdao e Fonte do Recurso (Valores 2005)

A medida do gasto médio por aluno da educacaoddsic redes municipais por regido e
niveis da educacdo permite que se determine aridisga dos gastos no interior do pais.
Segundo Castro (1998), um indicador desta naturexde o grau de desigualdade da variavel
gasto médio determinada pelas diferencas regiooaisgja, capta a heterogeneidade estrutural

do pais.

* Este valor é resultado da média do total das daspeapenhadas na educacéo basica pelas redespaisniei
ensino de cada regiao.
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Desta forma, o quadro mostra que mesmo com mecasisadistributivos ha ainda um
elevado grau de desigualdade no que concerne &o g@slio por aluno. O gasto médio por

aluno na Regido Sul é 2,6 vezes maior do que ced&éB Nordeste.

Ao considerar a participacdo do FUNDEF no Gastal]oferifica-se que nas regides
Norte e Nordeste mais da metade do Gasto das mdekipais de ensino em educacdo é
financiado via Fundo. E nestas regifes que estanumscipios que recebem a complementacgio

da Uniao.

Além disso, pode ser feita a andlise da énfaseatitica educacional com base na
participacdo dos gastos com ensino fundamentabst gotal. Este valor chega a 89% na regido
Centro-Oeste e mostra claramente que esta € a ptap@zada pelas redes municipais. A
proxima tabela trara os mesmos indicadores paraooda 2007 de modo que seja possivel
analisar a existéncia de variacdo entre o ano @& ¢ieriodo do FUNDEF) e o primeiro ano do

FUNDEB (2007).

Regido

Despesas Custeadas |
FUNDEB (%)

Ensino Fundamental (%

Outros Niveis (%)

Gasto Total

Gasto por
Aluno

Norte 60,90 90,51 9,49 2.983.440.502,6| 1.116,74
Nordeste 65,17 90,54 9,46 10.820.889.956,64 1.697,2
Sudeste 39,73 70,08 29,92 16.567.152.574/98 28418

Sul 42,19 76,77 23,23 6.813.736.032,4)7 2.595,80
C.Oeste 48,69 85,95 14,05 2.745.743.682,12 2.181,10

Fonte: Calculos feitos a partir dos dados do SIGRBE/MEC e Censo Escolar

Quadro 11 — Gasto em Educacéo por Regido, NivEhdao e Fonte do Recurso (Valores 2007)

Destarte, o valor médio gasto por aluno na educh&éiza pelas redes municipais sofreu

aumento em termos reais e nominais. A Regido 8dbhaem o maior valor de Gasto por Aluno,
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entretanto, a diferenca entre este valor e o dadRdgordeste sofreu uma pequena reducao
(atualmente o valor é 2,3 vezes maior). Nestedené possivel afirmar que houve uma pequena

reducdo da desigualdade entre as regides do pais.

Ao analisar a participagédo do FUNDEB no gasto tetaleducacao observa-se que houve
aumento da participacdo em relacdo ao Fundo antea® Regides Norte, Nordeste e Centro —

Oeste.

No entanto, chama a atencdo o percentual das dsspas ensino fundamental. Houve
aumento em relacdo ao ano de 2005. O novo Fundobentpda a educacéo basica e o que se
espera é que redistribua mais recursos para ogsomiveis de educacdo. Mas, a0 menos no

periodo de 2005 a 2007 isto ndo aconteceu.

Esta secdo apresentou os dados de gastos em exlgoatadbjetivo de quantificar este

valor. A préxima sec¢do analisard os determinardeggdstos em educacao.

4.2 Os Determinantes do Gasto em Educacgéo

A secao anterior mostrou que ha diferencas graadese comparar 0 gasto por aluno
entre as diferentes regides do pais. O difereméal se da apenas no plano inter-regional. Ao
analisar o gasto medio por aluno entre os estadts mesmo entre 0s municipios de um mesmo
estado, existem variagfes significativas. Estacségi@ por objetivo analisar os determinantes

destes gastos.

Neste estudo assume-se a hipotese que o gasttuporéalargamente influenciado pelo

salario dos professores, horas de aula e pelo mideralunos incluidos no sistema. Assim,
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politicas de atragdo de novos professores ou redigdamanho de classes afetariam o total de
gasto por aluno.

Além disso, considera-se que o gasto em educagée seaumentar em termos reais, ao
longo dos anos, com o0 aumento dos salarios dosgzmfes. Aumentar 0s custos e ndo o produto

diminui a produtividade do sistema (OCDE, 2007).

Com objetivo de testar a hipétese assumida e farmtios determinantes do gasto em
educacao nas redes municipais de ensino, deseahomanodelo de analise. Com base nos
estudos encontrados na literatura e nas anélissaseiamento da educacao feitas no capitulo

anterior optou-se por incluir as seguintes vargvei

G = Gasto por Aluno na Rede Municipal do Ensinodaumentaf®
A= Autonomia Municipal®

D= Docentes por Alurid

Al = Percentual de Alunos em Relacéo ao total dauRgac®

S = Saldo do FUNDEF/ FUNDEB

' Calculado com base nos dados do SIOPE/FNDE/MEChedEscolar.
16 Esta variavel foi calculada por meio da particmdas receitas préprias na receita orcament@siandnicipios.

" Em geral se usa o nimero de alunos por docentesnddnto, ao considerar o gasto por aluno, o guega é
pelo nimero de docentes e ndo pelo nimero de alBpo®sta razéo inverteu-se o indicador. O dadoaloulado
com base no Censo Escolar 2005 e 2007.

18 Calculado com base nos dados do Censo Escolalos da populagdo municipal do FINBRA/ STN.

19 Diferenca entre o valor repassado e o valor relcelia fundo.
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R= Receita per Capita do Municipio

Primeiramente foi feita uma anafiSela variavel Gasto por Aluno. Veja-se, a seguir, um

resumo das principais estatisticas analisadas.

Variavel Obs Média Desvio-Padrao Min Max
Gastos por Aluno 6042 |2598.881 1442.804 83.43227 | 19938.7

Optou-se por considerawtliers - observacdes que apresentam um grande afastamento
das restantes ou séo inconsistentes valores superiores ou inferiores a trés vezeslay do

desvio - padrédo. Desta forma, a nova amostra fieoseguinte forma:

Variavel Obs Média Desvio-Padrao Min Max
Gastos por Aluno | 5958 |2504.753 1169.352 83.43227 |1 6992.991

Em seguida foi feita a matriz de correlacdo dagvais selecionadas com objetivo de
identificar algum possivel caso de multicolineadiela= quando as variaveis independentes
possuem relagdes lineares exatas ou aproximadameatss - 0 que prejudicaria a qualidade da
estimacdo a ser feita. Nao foram encontrados \aletevados de modo que foi possivel

prosseguir com a analise.

A analise de regressao foi feita pelo Método dosifiidbs Quadrados Ordinarios (MQO)

e buscou identificar o impacto das variaveis naagypsr aluno. Logo, o que se analisou foi:

G =p1 +B2A +B3D +B4AL + B5S +p6R

20 calculada com base nos dados do FINBRA/ STN.
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Foram utilizados dados referentes a todos os npioicibrasileiro¥ que oferecem o
ensino fundamental e que tenham disponibilizads skdos financeiros no FINBRA/ STN nos

anos de 2005 e 2007.

O Coeficiente de Determinacédo (R?) mede o quéo &=waridveis se ajustam a reta da
regressdo. Em outras palavras, o R2 é um indicqu®ravalia o quanto as variaveis do modelo
explicam o fenbmeno em analise. Assim, o resul#m@nalise indicou que aproximadamente

70% do gasto em educacao pode ser explicado pas esgaveis.

O sinal dos coeficientes da regresgs) (ndica se um aumento ou reducdo nas variaveis
leva a um aumento ou reducdo do Gasto. Logo, & dosacoeficientes de uma regresséo € um
indicador da existéncia de correlagdo positiva @gativa entre as variaveis explicativas
(independentes) e a variavel explicada (dependefaja concluir que existe de fato a
correlagéo, ou seja, se é significativa deve-sarrecao teste de hipoteses. Foi realizado o teste
e concluiu-se que todas as variaveis séo signifasab 5%, isto €, estdo num intervalo com 95%

de confianca.

Com base nos coeficientes obtidos, € possivel gomabnsiderando 0s municipios em
analise que héa correlacdo positiva entre o GastoAhmo em Rede Municipal de Ensino
Fundamental e a Autonomia Municipal, o total deesbes por aluno e a renda municipal per
capita. Assim, todas estas variaveis sao detertesato Gasto e um aumento nelas leva a um

aumento do valor gasto por aluno.

2 Todas as andlises foram realizadas no softwate Gtssdo 9.2

% Total de 3021 municipios.
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H& correlacdo negativa entre o Gasto por Aluno edeRMunicipal e o percentual de
alunos em relacao ao total da populacdo e o salddJWNDEF/ FUNDEB. Logo, estas variaveis
sdo determinantes do total de gasto por aluno ¢he maunicipal e um aumento no valor delas

incorrerd em reducé&o do valor gasto por aluno.

Esta secéo buscou identificar os determinantesadto gm educacgdo. A proxima secéo
tem por objetivo analisar a relacdo entre essedo&as o produto final da educacéo: a

proficiéncia dos alunos.

4.3 A Relacao entre o Gasto e a Proficiéncia

Em tempos de recessdo e perante o desafio de arnzemfuantidade sem reduzir a
gualidade é mister identificar qual o impacto dastgs em educacdo no desempenho dos alunos.
Apos todo um esfor¢o de redistribuir recursos, eesalizacdo do sistema e universalizagdo do
acesso (como exposto no capitulo anterior) chegmomento de avaliar o uso dos repasses e 0s

resultados em termos de proficiéncia.

O relatorioEducation at a Glanc€2008) analisou o resultado do PISA e, por meio da
comparagao entre paises, concluiu que a relac@e edursos investidos e a aprendizagem é
moderada, ou seja, financiamento é necessario &wmé pré-requisito para que se tenha um alto

padrao de aprendizagem.

Sutherlancet al. (2007) argumentam que o gasto por aluno crescepaiges avaliados

pela OCDE desde o meio da década de 90. VariamsdazOes encontradas, em especial o
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esforco feito para reduzir o nimero de alunos @ba $e, portanto aumento do numero de
professores) e aumento do salario de professoe®&nkanto, o estudo afirma ndo ser possivel

verificar correlacdo deste aumento de gastos coneraio da proficiéncia dos alunos.

O limitado progresso de alguns paises no tocagteabdade do ensino e a eficiéncia do
sistema escolar pode reduzir significativamenterdribuicdo do investimento em educacgéo para
o desenvolvimento dos paises. Ha ainda um desaficettual: o que determina um ensino de

gualidade?

H& muitas formas de se enfrentar tal desafio, daesalglise do processo de organizagéo
do trabalho escolar, que passa pelo estudo das¢éesdde trabalho, da gestdo da escola, do
curriculo, da formacédo docente, até a andlise stensas e unidades escolares que pode se

expressar, por exemplo, nos resultados escolatie®sla partir das avaliacdes externas.

Fuller (1986) argumenta que a qualidade pode sesunada com mais precisdo se for
definida como o resultado do impacto da escolaurwoaapos controlar alguns fatores como, por
exemplo, doackgroundfamiliar. Este impacto serd uma funcéo do totaledeirsos aplicados por
aluno e da eficiéncia com que estes recursos sifimadibs pelos professores e demais
profissionais da educacédo. N&ao se tratam apenescdesos financeiros mas também de livros,

material de apoio e outros insumos.

Destarte, a qualidade ndo pode ser medida apeteas@ua da quantidade de insumos.
Deve-se atentar para 0 uso dos insumos, a gestaecasos e, portanto, o grau de eficiéncia do
sistema. Neste sentido, o indicador de gasto poralalha uma vez que nao capta o uso dos

recursos, o custo administrativo, o salario doedtes e o material de instru¢do. Segundo o autor
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h& ainda trés fatores fundamentais para a qualidadescola: a qualidade do professor, o

comportamento do professore em sala de aula é&og#s escola.

A OCDE e a UNESCO utilizam a relacdo insumos-preagsesultados. Desse modo, a
gualidade da educacéo é definida envolvendo ad®lagtre os recursos materiais e humanos,
bem como a partir da relacdo que ocorre na escola sala de aula, ou seja, 0os processos de
ensino aprendizagem, os curriculos, as expectatieaaprendizagem etc. Estes organismos
consideram também que a qualidade pode ser defmigeartir dos resultados educativos,

representados pelo desempenho do aluno.

Os documentos da Comissdo Econdmica para Améritaale Caribe (Cepal) também
enfatizam a necessidade do desenvolvimento denfentas e diagnosticos por meio de provas
ou outros instrumentos de afericdo da qualidadgur&m a Cepal, a avaliacdo é fundamental

para 0 monitoramento das politicas e para ori@gantervencdes no campo educativo.

No processo de pesquisa sobre os elementos qué&eongpdimenséo das condicbes para
uma educacdo escolar de qualidade vem se destasandestdo o custo aluno/ano. Nesse
guesito, em geral, analisam-se as condi¢fes escdstonstalacdo da escola, seus custos com
materiais permanentes e de consumo, além da mgaotelo seu funcionamento; custos de
pessoal, assim como a avaliagdo sobre seu espago, fServicos oferecidos, equipamentos,
bibliotecas, laboratérios especificos, areas deieéncia, de recreacao e de praticas desportivas,

entre outros.

No ambito das categorias de andlise quantifichesistem evidéncias de que as médias
existentes nas relacdes entre alunos por turmag®lpor docente e aluno por funcionario sédo

aspectos importantes (INEP, 2004).
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Dourado, Oliveira & Santos (2007) evidenciam o pe®o variaveis como capital
econdmico, social e cultural na aprendizagem escbla modo geral, pode-se afirmar que o
nivel de renda, 0 acesso a bens culturais e teginok) como a Internet, a escolarizacdo dos pais,
os héabitos de leitura dos pais, 0 ambiente famdiaa participacdo dos pais na vida escolar

interferem significativamente no desempenho eseofar sucesso dos alunos.

Algumas pesquisas chamam a atencdo para a co@statagque as escolas eficazes ou
escolas de boa qualidade possuem um quadro degwofis qualificados e compromissados
com a aprendizagem dos alunos. O relatdrielve outstandig schools — Excelling against the
odd$® avaliou doze escolas britanicas consideradas d¢mnpadrdo de qualidade com objetivo
de identificar fatores que levam a este resultAdamnalise indicou a forma de atrair os docentes e
de manté-los no estabelecimento como um fatorepuged exceléncia assim como um sistema de
avaliacdo progressiva e um curriculo com tépictevamtes e atrativos. Conclui - se que hd uma

relacdo direta entre a adequada formacao dos gioyfas e o melhor desempenho dos alunos.

Woessman (2003) estuda os resultados de 39 paisHsird International Mathematics
ans Sciences StudyIMSS) e aponta fatores como a existéncia de esarpatralizados e a
participacdo dos professores nas decisfes dacpol@iducacional como determinantes do

desempenho.

Fuentes (2009) avalia o sistema educacional espansiigere que o grau de autonomia
das escolas, accountabilitye a existéncia de avaliacdo externa sao fatoeegmuulsionaram os

resultados dos alunos do ensino fundamental nanBapa

% Disponivel emhttp://www.ofsted.gov.uk/Ofsted-home/Twelve-outstiag-secondary-schools-Excelling-against-
the-odds




93

Na perspectiva nacional, Barros et al (2001) aaali®s determinantes do desempenho
educacional no Brasil e concluem que a escolaridiadepais é o fator de maior impacto no
desempenho dos alunos. Além disso, identificammradgdo dos docentes como um determinante
da proficiéncia. No entanto, Hanushek et al (20@&)analisarem o impacto dos docentes na
aprendizagem nos EUA argumentam que o fator quérilbonpara que um professor seja

determinante no grau de proficiéncia dos alunosxpariéncia e ndo a formacao.

Biondi & Felicio (2007) estudaram os atributos ém@s que tém impacto no
desempenho dos estudantes no Brasil e constatarameo de uma andlise dos dados do SAEB
gue entre os efeitos significativos tem-se ques&aeia de rotatividade dos professores ao longo
do ano, a experiéncia média dos professores supedois anos em sala de aula e 0 acesso a
Internet na escola afetam positivamente o resuli@doalunos da 42 série do ensino fundamental

da rede publica.

Menezes — Filho & Pazello (2007) investigaram saldrio dos professores tem impacto
na proficiéncia dos alunos da rede publica de ensinperiodo do FUNDEF. O estudo concluiu
gue o aumento dos salarios dos docentes das redesipais de ensino pés FUNDEF teve um

impacto positivo na aprendizagem.

Destarte, a literatura identifica inGmeros fatogee afetam o desempenho dos alunos.
Neste estudo o foco do interesse € o impacto detegyaa proficiéncia. Desta forma, os demais
fatores ndo serdo analisados embora se reconhageelsuancia nos resultados obtidos pelos

alunos.
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A relagéo dos gastos em educacgdo com a profici@usgaalunos foi tema de diversas
pesquisas. Ablo & Reinikka (1998) analisaram o cdaoUganda e constataram que ndo ha
avancos no sistema educacional por meio de mailvestimentos caso ndo exista controle do
uso dos recursos. Mais uma vez vem a tona a ndadssideaccountability e avaliacao.
Hanushek e Raymond (2006) corroboram desta vis&aieadar para o fato de que politicas de
prestacdo de contaadcountability tém sido efetivas no aprimoramento do ensinoEgiados

Unidos.

Ao considerar os paises latinos, um relatério Rartnership for Educational
Revitalization on the Americd®REAL) ressalta que a despeito dos aumenéssgastos com
educacéao, diversos problemas ainda permanecem gumexemplo, o baixo desempenho dos
alunos nos testes e o alto grau de desigualdadgenconcerne a qualidade do ensino uma vez
gue alunos de regifes e classes mais pobres téno ates pior qualidade, o que aprofunda as

diferencas sociais e impede a mobilidade intergemat

A realidade brasileira foi abordada no estudo dexédes Filho & Amaral (2009). A
analise foi feita por meio dos resultados da Pmvasil 2005 e dos gastos municipais em
educacdo. Os resultados das regressoes realizatiearam que, para as notas da 42 série, a

relacdo entre os gastos em educacao e a qualidagtessho ndo é direta.

Nascimento (2007) estudou a mesma relacdo com rmseesultados dos municipios
baianos e a variavel de gastos publicos em educdgiise mostrou significativa para explicar o

desempenho das cidades em analise.

Em contrapartida, Diaz (2007) avaliou o impactaddersos fatores no IDEB municipal

2005 e neste estudo a variavel de gasto por alancede municipal de ensino se mostrou
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positivamente correlacionada com os resultadosclGiorse que ha m impacto positivo dos

gastos embora seja de pequena magnitude.

No entanto, ao analisar a variavel de despesds ttaeducacédo o resultado encontrado
nao foi significativo. A autora observa que quassdoavaliam os gastos gerais, verifica-se que
refletem opc¢des politicas que ndo necessariamaatacompanhadas por mudancas em aspectos
gue diretamente afetariam as condi¢bes ou os fatue efetivamente sdo responsaveis pela
melhoria da qualidade do ensino publico municipaisim, os resultados parecem indicar que
simples aumentos de gastos com educacao ndo meeesde causam melhoria da qualidade de

ensino, conforme mensurada pelo IDEB.

Embora existam divergéncias entre os autores eligdale modo geral o gasto em
educacao tem se mostrado pouco relevante paraa&xpk variacbes de desempenho entre as
redes de ensino. O préximo capitulo analisara case lkem dados empiricos a relacdo entre

gastos em educacéao e proficiéncia com propésittadeontinuidade a este debate.

Este capitulo analisou o0 gasto em educacao, s¢asrilgantes e sua relacdo com o grau
de proficiéncia dos alunos das redes municipaisnd@ao. O préximo capitulo daréd continuidade
a esta analise por meio de andlise empirica. ariie-a o0 impacto destes gastos no produto da

educacao no grau de proficiéncia dos alunos par deanalise econométrica.
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5. Analise de Dados

Apoés analisar a origem (Capitulo 3) e o destinop(théo 4) do financiamento da
educacao basica se faz necessario inferir se aeses recursos gera resultado em termos de
proficiéncia dos alunos. O presente capitulo bustraduzir os dados empiricos existentes e
analisa-los por meio de métodos econométricos dgjetieo de gerar resultados que permitam

responder a pergunta inicial que se colocou ndoimieste estudo.

Desta forma, o capitulo esta dividido em oito sec@e primeira secao introduz os
critérios de escolha das variaveis que comporaodetn, a segunda apresenta as bases de dados
utilizadas; a terceira mostra o processo de limmpkxadados e a definicAo da amostra a ser
utilizada; a quarta explica o processo de constrdgd variaveis; a quinta apresenta o modelo; a
sexta traz o processo de tratamento dos dadoguste do modelo; a sétima traz as analises por

meio de regressodes simples e regressées multiplas.

5.1 A Escolha das Variaveis

A escolha das variaveis se deu com base na red&éiteratura e nas analises feitas nos
capitulos anteriores. O capitulo 2 abordou a qoetd@avaliacdo educacional em larga escala e a
importancia da geracao de indicadores de desempdpgresentaram-se todas as avaliagOes
nacionais da educacao basica e as internacionaigier Brasil teve participagdo. Apds analisar

0s modelos de avaliacdo se fez a opgéo pelo IDE® ¢odicador de qualidade da educacédo uma
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vez que combina proficiéncia com informacfes sabfixo escolar. Além disso, o indice é
calculado com base nas notas da Prova Brasil que &ame de carater censitario ao considerar
as escolas urbanas da rede publica. O indice lfmilado para os anos de 2005 e 2007 e por esta

razao optou-se por utilizar estes anos no modelestuto.

O capitulo 4 apresentou os dados referentes ao gadtlico na educagcdo bésica e
concluiu que o gasto por aluno era um indicadamdtor qualidade para comparar redes. Desta
forma, fez-se a opcao pelo gasto por aluno no erfsindamental das redes municipais como

indicador de gasto em educacao.

Ao introduzir o modelo de financiamento da educalgasica, o capitulo 3 ressaltou a
importancia do grau de autonomia municipal comerti@hante do gasto em educacgéo e do nivel
de liberdade dos municipios para atuar como agefgegsoliticas publicas. Assim, o grau de
autonomia das cidades em estudo foi incluido noetoodinda na perspectiva municipal e com
objetivo de incluir um indicador de porte do mupicie da rede de ensino realizou-se o célculo

da propor¢ao do numero de alunos em relacdo daltotebitantes de cada cidade.

A secéo 4.3 do capitulo anterior analisou a litgeaexistente para os determinantes da
proficiéncia dos alunos e encontrou como princigaieres o tamanho da turma, a formacao
docente, o curriculo, a postura dos professoresam de aula, o salario dos professores, a

escolaridade dos pais e a existéncia de acesso@utadores e a Internet.

Neste estudo procurou-se incluir todos os fatoitesi@s como variaveis de controle para
gue fosse possivel obter o impacto do gasto emagédaoma proficiéncia dos alunos. No entanto,
ao buscar indicadores dos determinantes encontmnaaloteratura nem sempre foi possivel

encontrar dados que atendessem as especificidade®mdklo a ser utilizado. Logo, os fatores
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selecionados para serem incluidos no modelo fooatamanho da turma, a formagéo docente, a
postura do professor, a escolaridade dos pais mdicador de acesso a Internet. As proximas

secoes apresentam as bases de dados utilizadestamento dos dados.

5.2 As Bases de Dados

O presente estudo utilizou dados de diversas lmse0bjetivo de contemplar todas as
variaveis selecionadas para a composicdo do modmeta forma, buscou-se informacoes
referentes as finangcas municipais no anuéario Fasmmp Brasil (FINBRA) da Secretaria do
Tesouro Nacional (STN). Além disso, os dados dedaee de gasto por aluno foram
deflacionados com base no IGPDI disponivel gii@ do Instituto de Pesquisa Econdmica

Aplicada - IPEA,

Os dados especificos de gastos em educacdo tiveoamo fonte o Sistema de
Orcamentos Publicos em Educacdo — SIOPE do FundmorNé de Desenvolvimento da

Educacgéo (FNDE).

As informagBes relacionadas a rede escolar conal ttg matriculas, docentes em
exercicio e formacgéo dos docentes foram obtidasnedw do Censo Escolar disponibilizado pelo

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educaisidmisio Teixeira (INEP).

2 www.ipeadata.gov.br
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As variaveis socioecondmicas e as caracteristieggafessores e pais dos alunos foram
obtidas por meio dos dados coletados pelo quesitosécioecondmico da Prova Brésihos

anos de 2005 e 2007. Estas informacdes também flisponibilizadas pelo INEP.

A proxima secao apresentara a definicdo da amdssradados coletados.

5.3 A Limpeza dos Dados e a Caracterizacdo da Amaosst

Esta secdo tem por objetivo apresentar a metodolatijizada para a construcdo dos
indicadores a serem utilizados no modelo econooaetri Como apresentado nas secoes
anteriores, foram selecionadas diversas variavegs fqram calculadas por meio de diversas
bases dados. A utilizacdo de varias bases € umdatbmitacdo da abrangéncia do estudo uma
vez que nem sempre as cidades com dados dispomineisma base sdo as mesmas com

informacdes disponibilizadas nas outras.

Além disso, constata-se que uma boa parte das lEsetados apresenta erros ou
anomalias. Entre outras possibilidades, as anosnales dados correspondem a valores de
atributos em falta, valores de atributos erradasiepresentacdes diferentes dos mesmos dados.
As anomalias nos dados criam problemas para slizagdio, influenciando negativamente a
validade dos resultados e conclusdes obtidas.mAssndo, antecedendo a aplicacdo de qualquer

ferramenta orientada a analise, os dados deveftirapps” com o intuito de remover e reparar

25 . apels
Disponibilizado nos Anexos
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guaisquer anomalias que possam existir. A limpezdatios visa detectar e remover anomalias

dos dados com o objetivo de aumentar a qualidad@dlése a ser realizada.

Os problemas de qualidade podem surgir em conjuteodados isolados ou bases de
dados, sendo ainda mais criticos quando multiglate$ de dados necessitam de ser integradas
(OLIVEIRA & RODRIGUES 2004).Neste estudo, as diversas bases de dados foragnaités por
meio do software Stata (versdo 9.2). Buscou-serabtmaior grau de precisao possivel e,
portanto a maior qualidade dos dados. Desta fassidados sem valor ou com valores extremos
foram removidos de cada base de dados antes dmaicd® de todas as bases. Em razdo desse
procedimento, reduziu-se ainda mais o niumero derehsdes. O quadro a seguir apresentara as
informacdes iniciais das bases e a consequentededia amostra em razao da diferenca de

abrangéncia entre as fontes utilizadas.

Base de Dados I\/.Iunlcilpio.s

Disponiveis
FINBRA 2007 5296
FINBRA 2005 5295
SIOPE 2005 5026
SIOPE 2007 4541
Censo Escolar 2007 4940
Censo Escolar 2005 5142
Prova Brasil 2005 3107
Prova Brasil 2007 3254

Quadro 12. Dados disponiveis em cada base de dados

Destarte, antes de qualquer tratamento, somenteegracdo das bases ja incorreria na
perda de muitas observacdes uma vez que a basedaBrasil 2005 s6 disponibilizou dados
referentes a 3107 municipios. Como exposto nouwlapit o exame so foi aplicado em escolas de

rede urbana com mais de 20 alunos. Assim, mungigon rede pequena ou em area rural ndo
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possuem dados. Outro ponto a ser considerado éequd¢odos 0s municipios do pais possuem

rede de ensino fundamental.

Apos a limpeza dos dados, isto é, remocao de nmosccom informagdes inexistentes e
outliers’®, realizou - se a integracdo das bases. O total dencddes (1770) ficou bastante
reduzido ao considerar a totalidade dos municiprasileiros (5552). Apesar de conter apenas
32% das cidades brasileiras, a amostra abrangeds28tal de matriculas nas redes de ensino
fundamental dos municipios do pais. Desta form#éoeatenha sofrido uma reducéo expressiva

ainda pode ser considerada significativa.

O proximo quadro apresentara a distribuicdo gemgrafas cidades que serdo incluidas

no modelo a ser construido.

Municipios
UF %
Amostra Total
Acre 11 22 50
Alagoas 59 102 58
Amapd 2 16 13
Amazonas 7 62 11
Bahia 181 417 43
Ceard 117 184 64
Espirito Santo 39 78 50
Goids 55 246 22
Maranhdo 108 217 50
Mato Grosso 28 141 20
Mato Grosso 40 78 51
do Sul

Minas Gerais 26 853 3
Para 40 143 28

26 . . . . . N . ~ ~ N O T
Foram considerados outliers valores superiores ou inferiores a trés desvios - padrdo em relagdo a média.
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Paraiba 92 223 41
Parana 169 399 42
Pernambuco 120 185 65
Piaui 48 223 22
) . 46 92 50
Rio de Janeiro
Rio Grande do 26 167 16
Norte
Rio Grande do 110 496 22
Sul
Rondbnia 22 52 42
Roraima 5 15 33
. 103 293 35
Santa Catarina
S3o0 Paulo 241 645 37
Sergipe 40 75 53
Tocantins 35 139 25
TOTAL 1770 5564 32

Fonte: Calculos realizados a partir das informacf@ssbases utilizadas e do IBGE.

Quadro 13. O Tamanho da Amostra

Esta se¢cdo apresentou a amostra de municipiodar@suda integracdo das bases de

dados e a limpeza realizada. A proxima trard ogs®e de construcéo das variaveis.

5.4 A Construgéo das Variaveis

A secdo 5.1 apresentou as variaveis selecionade&lcGlo das variaveis que compdem o

modelo foi realizado da seguinte forma:

- Proficiéncia (Y): valor do IDEB municipal paratasérie do ensino fundamental.
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- Gasto(G): valor do total de despesas empenhamasnsino fundamental dividido pelo

total de matriculas na rede municipal de ensinddamental.

- Autonomia (A): valor da participacdo do total deceitas proprias na receita
orcamentaria municipal. Foram considerados autdbsammicipios com participacao superior a

50%.

- Aluno/populagédo (Alu): valor resultante da diws#do total de alunos no ensino

fundamental pelo total da populacéo das cidadesstuao.

- Receita per Capita (Rec): total da receita orgaéng sobre o total da populacéo

- Escolaridade da mae (Escmae): grau de escolariditlarado no questionario

socioecondmico da Prova Brasil

- Escolaridade do Pai (Escpai): grau de escolagidddclarado no questionario

socioecondmico da Prova Brasil

- Computador (C): informacédo coletada no questiorda Prova Brasil.

- Estrutura da Casa (Est): foi criado um indicaclmm base nas questdes da Prova Brasil
referentes a quantidade de livros existentes radasluno, existéncia de dicionario e presenca

de um ambiente préprio para estudo na residénsialdoos.

- Reprovacédo (Rep): informacdo sobre numero deovegbes sofridas pelos alunos

obtida por meio da Prova Brasil
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- Docentes/aluno (Doc): valor resultante da dividédotal dos docentes em exercicio no
ensino fundamental da rede municipal pelo totahldaos matriculados na rede. E um indicador

de tamanho da turma.

- Formacgédo Docente (formdoc): maior grau de formadds docentes em exercicio de

acordo com o Censo Escolar.

- Participacao dos Pais (Part): indicador criadorpeio da combinacao das respostas da
Prova Brasil referentes a participacdo dos paigewasdes escolares, incentivo a leitura e apoio

para a realizacdo do dever de casa.

- Postura dos Docentes em sala de aula (PostDodjcador criado por meio da
combinacdo das respostas da Prova Brasil referéntesrecdo das tarefas na sala de aula,
sensacdo de abandono em sala de aula por partleirdo eaclareza com relacdo a forma de

avaliacéo dos alunos.

Apoés apresentar a construcdo das variaveis, amadsecao apresentara a construcao do

modelo econométrico.

5.5 A Construgédo do Modelo

O modelo econométrico tem por objetivo identifiearexisténcia de relagdo entre as
variaveis selecionadas. Neste estudo optou-serggmalhar com o diferencial das variaveis, isto
€, a variacao entre o valor do ano de 2007 e ®@6.2.0go, em vez de utilizar o valor do gasto

(G) o que sera utilizadoé G. Senda ] G = G2007 — G 2005. Como ja apresentado, os &lore
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de 2005 foram deflacionados por meio do IGPDI ddamque fosse possivel calcular a diferenca

entre oS anos.

O fato de utilizar o diferencial tem como vantage&o incluir os efeitos fixos. Uma
critica comum aos estudos que trabalham com indieadde proficiéncia é o fato que o
conhecimento dos alunos e sua capacidade de apmgeadi se constroem ao longo do tempo e,
de acordo com esta linha de raciocinio, o que skerae fazer um exame na 42 série é o resultado
do trabalho feito ao longo do primeiro ciclo do iansfundamental. Ao trabalhar com o

diferencial apenas se levard em consideracdo ac@aride um ano para o outro e desta forma é

possivel afirmar que a diferenca é resultanteatmatho feito no periodo em analise.

Além desta questdo h& ainda o efeito de rede doscipios. Mello e Souza (2005)
analisou o impacto das redes municipais de enso® rasultados de proficiéncia em trés
municipios fluminenses e constatou que o efeite @ responsavel por 41% da diferenca de
proficiéncia entre as cidades em analise. Assimstenestudo buscou-se uma alternativa que

eliminasse o efeito fixo de rede.

No entanto, a op¢éo pelo diferencial pode fazer qom algumas variaveis que de fato
tem impacto na proficiéncia ndo se mostrem sigatifras uma vez que se trabalhou com um
intervalo de tempo muito pequeno (2 anos). E pebsfue algumas variaveis tenham
permanecido praticamente constantes no periodagmgo permitiria inferir o real impacto na
proficiéncia. De todo modo, também néo se trabaltmu a medida de proficiéncia, mas sim

com a variacao desta.

Desta forma, o modelo que se desenhou foi:
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Y =B0 + Bl G + B20AlU + B3] A + B4 Rec + B51Doc + P6IIEst + p7(1 Escmae +

B8 1Escpai {39 Rep +p100] Part +f111 Formdoc #312(] PostDoc #13(] C

Antes de realizar as regressdes multiplas reakeoa-tratamento dos dados como sera

apresentado na proxima secao.

5.6 O Tratamento dos Dados e o Ajuste do Modelo

Os dados foram submetidos a tratamento estatifRiGmeiro analisou-se a correlacdo
entre as variaveis por meio de uma matriz de aygéel. Identificou-se alta correlacdo entre as
variaveis de diferencial da escolaridade da maéeedcial da escolaridade do pai. Optou-se por
retirar a variavel de diferencial da escolaridade pdi do modelo com objetivo de evitar
problemas de multicolinearidade, o que incorrerian elistorcbes no resultado e

consequentemente na analise.

Analisou-se ainda a presenca algliers por meio de Box Plot e excluiu-se todo valor
superior ou inferior a trés desvios-padrdo em &elaps valores médios das variaveis. O total de
observacdes apoés a integracao das bases ficou Eneldpds a remocao detliers restaram

1770 observacgfes. O proximo quadro apresentaatfséists basicas das variaveis apés o ajuste.

Variavel Obs Média Desvio Min Max
oy 1770 0.4235 0.4379 -1.2 2.8
oG 1770 433.45 569.18 | -2551.89 |3161.47

00 PostDoc 1770 0.0554 | 0.2631 -2.7647 0.875
['Rep 1770 | -0.0027 | 0.3026 | -0.7692 1.8
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0 Part 1770 0.1782 | 0.2640 -2.6379 | 3.8787
ocC 1770 -1.6241 | 0.4040 -2 0.2195
[Est 1770 | -0.9210 | 0.4016 -2.3571 1.280

[1 Escmae 1770 0.4128 | 0.5969 -1.6316 | 2.6857

Calu 1770 | -0.0768 | 0.0320 | -0.4032 | 0.1486
oA 1770 0.0018 | 0.0188 | -0.1105 | 0.2947
[1Doc 1770 0.0205 | 0.0339 | -0.8859 | 0.3895

[l FormDoc | 1770 0.1845 | 0.1877 | -0.6646 1.087

Fonte: Valores Qddaclos por meio de analise no software Stata

Quadro 14 - Estiatas Basicas da Amostra.

A variavel de maior interesse nesse estudo é cedif@l de gasto. Ao analisa-la verifica-
se que seu valor médio € 433 reais. Isto pernigr djue 0s municipios em estudo gastaram em
média 433 reais a mais no ensino fundamental nalarD07 ao comparar com 0 gasto no ano

de 2005.

Os valores médios das demais variaveis assumiraiacias de acordo com o que se
esperava. O capitulo dois abordou a questédo do #agolar e sua melhora nos dltimos anos. Ao
observar a variagcdo média da reprovacado enconuaaselor negativo, ou seja, houve reducéo
no periodo em estudo. O capitulo trés ressaltommpaéto do novo Fundo na formacdo dos
docentes. A variavel referente a este item apreseardriacdo média positiva, o que indica que

houve aumento entre os anos analisados.

Além disso, de acordo com os dados obtidos, temiadh um pequeno aumento na
participacdo dos pais, uma reducdo no tamanhoudams (medida pelo total de docentes por
aluno) e uma reducéo do total de alunos no ensimdeimental em relacéo ao total da populacéo.
Ao considerar a melhora do fluxo escolar e a quadéecundidade nos Ultimos anos se pode

afirmar que eram resultados esperados. A Unicaluasse faz com relacdo a variavel de uso de
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computador e acesso a internet uma vez que decacond 0 exposto teria havido uma reducao

no periodo em estudo, o que nao era esperado.

Apos analisar as variaveis selecionadas o modehbficou da seguinte forma:

1Y = Bl +p200 G +B3JAIlu + B4 A + 501 Rec +p61Doc + B701ESt +B81 Escmae +

B91Rep +p10C1 Part +B111 Formdoc #3121 PostDoc #13(] C

Esta secéo apresentou o novo modelo ap0s ajugiedxdma secédo trara as andlises de

regressoes.

5.7 A Analise Econométrica

Antes de realizar a regressdo mdultipla buscou-eatificar o impacto individual de cada
variavel sem interferéncia das demais. Logo, fdigitas regressées simples por meio do método
de minimos quadrados entre o diferencial de péfia e o de cada variavel independente. O

guadro a seguir sintetiza os resultados encontrados

Variavel Coeficiente P valor R2
G - 1.33e-06 0.942 | 0.0000
0 PostDoc 0.2665 0.000 | 0.0256
[Rep -0.0672 0.061 | 0.0222
U Part 0.0875 0.026 | 0.0028
0C -0.0047 0.854 | 0.0000
[JEst 0.0605 0.020 | 0.0031
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"I Escmae 0.021 0.227 | 0.0008
“Alu 0.4217 0.463 | 0.0003
A 0.0908 0.870 | 0.0000
[Doc 0.5955 0.053 | 0.0021

"I FormDoc -0.0371 0.503 | 0.0003

Quadro 15 — Sintese dos Resultados das Regre&sidsss

Assim, cada linha do quadro representa os resglid@oegressao simples que teve aquela
determinada variavel como variavel independentstd®rma, a linha 1 apresenta os resultados

referentes a regressae’ = 0 +p1G .

Ao analisar o quadro é possivel inferir quais sagagiaveis significativas na auséncia de
controle por outros fatores para explicar a vanagd IDEB entre os anos de 2005 e 2007. A
significancia pode ser mensurada pelo p-valor.-Qrétor € uma medida estatistica de quanto de
evidéncia as observacdoes em andlise tém contrpGéebe nula. A hipétese nula geralmente
representa a auséncia de mudancas ou impactostoQuanor o p - valor maior a significancia.
Neste estudo optou-se por trabalhar com 5% defisi@ncia de modo que somente variaveis com

p-valor inferior a 0,05 foram consideradas sigatiias.

Destarte, as variaveis que apresentaram signifeames regressdes simples foram: o
diferencial do indicador de postura dos professenesala de aula, o diferencial do indicador de
participacdo dos pais, o diferencial de estrutaraasa e o diferencial do nimero de docentes por
aluno. E interessante ressaltar que o indicadopadtura do professor em sala de aula seria
significativo a 1% inclusive. O diferencial de Gagjue é a variavel de interesse, ndo se mostrou

significativo.
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Ao avaliar o R? das variaveis significativas conslel que, na auséncia de controle por
outros fatores, o diferencial do indicador de p@silos professores explica aproximadamente
2,6% da variacdo do IDEB no periodo em andliseddide acordo com os resultados das
regressoes simples e na auséncia de controle pasoariaveis, a variagdo da participacdo dos
pais, a diferenca de estrutura da casa e a altenacébtal de docentes por aluno sédo responsaveis

por explicar 0,28%, 0,3% e 2% da variagdo do IDiEBpectivamente.

O coeficiente de determinacéo (R?) da regressadifdecencial do Gasto foi zero, o que
confirma a nao significancia da variavel. Assim,augéncia de controle por outras variaveis, o

diferencial do Gasto n&o pode ser considerado tenrdmante da variagédo da proficiéncia.

Até o presente momento, esta secdo apresentosutades da analise do impacto das
variaveis selecionadas no diferencial da profid&na auséncia de controle por outros fatores. A
partir de agora serdo realizadas regressfes nagltqum objetivo de inferir se na presenca de

outros fatores estes resultados se repetem.

A regressdo multipla enfatiza e isola a relacaetalientre as variaveis, o que a regressao
simples néo faz; ao invés disso, o coeficienteedeesséo simples reflete os efeitos tanto diretos
como indiretos da variavel independente sobre ardignte. E fundamental inserir variaveis de

controle para que se alcance o resultado esperado.

Neste estudo, o Modelo tem por objetivo identifieamensurar o impacto do diferencial
de gasto por aluno no ensino fundamental na variagi proficiéncia dos alunos das redes

municipais tendo por base os anos de 2005 e 2007.
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As variacdes serdo controladas por caracterislimaprofessores (postura em sala de aula
e nivel de formacéao), deackgroundsocioecondmico dos alunos (indicador de existéteiam
ambiente propicio para estudo em casa e informagiaselacdo ao uso de computador e acesso
a Internet), dos pais dos alunos (participacdoa@ gie escolaridade), do municipio (grau de
autonomia e percentual de alunos em relacdo abdatpopulacéo) e do sistema municipal de

ensino (total de docentes por aluno e reprovacao).

Realizaram-se regressdes separadas, com cada dgugaracteristicas, e em seguida a
regressdo final englobando todas as variaveisisabgtas. Assim, a primeira regressdo a ser
realizada avaliou a relacdo entre o diferencial cdaacteristicas do municipio, o diferencial do

Gasto e a variacéo do IDEB.

1Y =0 +P1G +p2]A + B3TAlU

Variavel Coeficiente P valor R2

G - 4.65 e06 0.805
DAlu -0.2539 0.445 0.0004
OA 0.0970 0.862

Quadro 16 — Resultados da Regoessntrolada pelas caracteristicas do municipio

A Regressdo ndo mostrou ser relevante para ex@ligariacdo da proficiéncia nos anos
em estudo uma vez que todas as variaveis nao g@ificsitivas ao fazer o teste T. A proxima
analise sera controlada pelas caracteristicasesmidmicas do aluno e caracteristicas dos pais

dos alunos.

1Y = B0 +B1G H2[1Escmae 3 1Part +B41Est +B501C
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Variavel Coeficiente P valor R2

0G -3.96e06 0.829
[ Part 0.7526 0.059
OocC -0.0168 0.525 | 0.0057

CEst 0.0523 0.052

O Escmag 0.013 0.466
Quadro 17 - ResultadafRegressao Controlada por Fatores Socioecon$mico

A Regressdo se mostrou pouco relevante para exglizariacdo do IDEB (de acordo
com o R2 explica apenas 0,6%). O Gasto permanexsigdificativo ao ser controlado por esses
fatores e as varidveis referentes a estrutura da eaa participagcdo dos pais continuam
significativas embora tenham perdido parte de gy@feancia ao comparar com os resultados

das regressdes simples anteriormente realizadasafise a seguir controla a variacdo pelas

caracteristicas da rede de ensino e dos docentezaznicio.

Y = B10G +B2[Doc +B31Rep +p4[PostDoc 435 1FormDoc

Variavel | Coeficiente | P valor R2
0G -0.00001 0.554
[1 PostDoc 0.2653 0.000
[Rep -0.0407 0.235| 0.0292
[1Doc 0.6488 0.035
0 FormDoc, -0.0074 0.894

Quadro 18 — Resultados da Regressao Controlada @atacteristicas da Rede Municipal de Ensino

Assim, a Regressao novamente € pouco signific@ivgue é capaz de explicar apenas
2,9% da variacdo do IDEB. A variavel de interes&asfto) mais uma vez nao obteve
significancia a 5%. As variaveisPostDoc e IDoc se mostraram significativas assim como nas

regressoes simples.
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A préxima analise agregara todas as caracteristtidezmdas de modo a compor o modelo

anteriormente apresentado.

Variavel Coeficiente P valor R2

0G -0.00017 0.363
[ PostDoc 0.2540 0.000
LRep -0.0342 0.326
[] Part 0.0432 0.277
0cC -0.0347 0.204

[Est 0.0404 0.137 0.0330
[] Escmae 0.0134 0.456
CJAlu -0.1978 0.555
A 0.4387 0.428
[1Doc 0.8240 0.010
[0 FormDoc -0.0099 0.860

Quadro 19— Resultados da Regresséao Final

Destarte, o modelo explica apenas 3,3% da vari@gigroficiéncia no periodo. O
diferencial do Gasto ndo pode ser considerado uerrdmante da variacdo da proficiéncia uma
vez que ndo se mostrou significativo em nenhumaeatgessoes realizadas. As demais variaveis
também ndo se mostraram significativas a excecadifdeencial de docentes por aluno e do
diferencial de postura do professor em sala de &stas duas variaveis sempre apareceram com
significancia de 5% e neste ultimo modelo com todssvaridveis de controle se mostraram

significativas até mesmo a 1%.

Uma ressalva deve ser feita com relacdo a esteadss: o fato de estas variaveis nao
serem significativas neste modelo ndo pode semi@@ado como uma auséncia de relacao entre
os fatores selecionados e a proficiéncia. O quebservou na presente analise foi a variagdo e

como o periodo em estudo € muito pequeno € posgireekstas variaveis ndo tenham sofrido
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alteracdes expressivas de modo que impactassearingao do IDEB. A concluséo que pode ser
tirada € que o aumento dos docentes por alunogjay & reducdo do tamanho da turma tem

impacto positivo na proficiéncia assim como a p@stlo professor em sala de aula.

O capitulo apresentou o tratamento dos dados, iaiglef da amostra e as analises
realizadas para inferir o impacto da variacdo dest&aa variacdo da proficiéncia. O proximo

trard alguns comentéarios a guisa de concluséo.
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6. Conclusdes e Sugestbes para uma nova Agenda dsdrisa

Este capitulo € o resultado da reflexdo a respd@otudo o que foi discutido
anteriormente. Sera resgatada a questdo que ddeenaaestudo e realizado um resumo do que

foi apresentado nos capitulos anteriores, paregairs oferecer a resposta ao problema.

6.1 Conclusoes

Este estudo foi realizado com vistas a dar respp&eguinte questdo: ha impacto dos
Gastos Municipais em Educacdo na Proficiéncia dosids das Redes Municipais de Ensino?
Caso exista, qual a sua magnitude? Para respandé+h apoio na literatura e nas bases de

dados disponiveis foi desenvolvido um modelo ecarnoo.

Os capitulos anteriores forneceram os subsidios paesposta a esta indagacdo. No
entanto, as possiveis respostas ndo devem sedemdas definitivas, devido a limitagdo do
periodo em anadlise, as bases de dados utilizadds, & metodologia escolhida, ja se elimina a

possibilidade de uma verdade definitiva.

Considerando toda a argumentacdo do capitulo 2efickente a importancia de ter um
sistema de avaliacdo educacional bem estrutura@doezado por todos os atores do processo
educacional. A construcédo de indicadores da quididia educacdo, como o IDEB, também é
importante para que seja possivel identificar eaatfalhas no sistema de modo a buscar

corrigi-las.

O Brasil tem avancado muito nesta area e devees¢éaachda a contribuicdo do INEP para

este resultado. A divulgacdo de analises e a cridedbancos de dados com informagdes do
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sistema educacional possibilitam que seja feitoasompanhamento permanente das alteracdes
das redes de ensino, além da realizacdo de estugesquisas que possam contribuir para a
construcdo de um sistema que forme alunos que eéomm contelddo ensinado e no tempo

esperado.

Um dos pontos criticos para a melhoria do sistenza gtlestdo do financiamento da
educacao. Esse tema foi abordado no capitulo 3qussobservaram as mudancas sofridas apos
a descentralizacdo do ensino e a criacdo de dodo$) o FUNDEF e o FUNDEB. O capitulo
mostrou a atual estrutura de financiamento e asalpdes ainda existentes para que se atinja a

equidade nos gastos em educacao.

A guestdo dos Gastos em Educacéo, a dimensédo estuminantes, foi abordada no
capitulo 4. A partir da andlise realizada nestédtekpfoi possivel identificar alguns fatores que
poderiam fornecer subsidios para responder a parguproblema que se colocou no inicio desse
trabalho. Além disso, o capitulo trouxe uma revidaditeratura no tocante aos determinantes da
proficiéncia e a relacao entre gastos em educadasempenho. Com base nesta discussao e nas
andlises dos capitulos anteriores foi possiveltiitear as varidveis que comporiam o modelo

economeétrico.

O Modelo foi apresentado no Capitulo 5. Este chpfhostrou o processo de tratamento
dos dados, composicdo e analise do modelo. Assinaraaveis que compuseram o modelo final
foram: o diferencial da variagéo do IDEB, o diferi@hde Gasto, o diferencial da Escolaridade
média das médes dos alunos, o diferencial do indicdd estrutura da casa, o diferencial de
participacao dos pais, o diferencial do indicadoadtonomia municipal, o diferencial do total de

docentes por aluno, o diferencial da participacés dlunos da rede municipal no total da
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populacéo, o diferencial da formacéo dos docentdgerencial do indicador de acesso a Internet

e o diferencial do indicador de postura dos doceee sala de aula.

A analise foi feita por meio de regressdo multiplduscou identificar se 0 Gasto em
educacao controlado por estes fatores era sigtvicdo ponto de vista estatistico para explicar
a variacdo da proficiéncia dos alunos entre os @®o2005 e 2007. Em caso positivo, um

segundo objetivo seria mensurar o impacto da \@idg Gasto na proficiéncia dos alunos.

A andlise da regressao mdultipla identificou quenapedois fatores eram significativos
para explicar a variacdo do IDEB no periodo emdesta total de docentes por aluno e a postura

desses docentes em sala de aula.

Os dois fatores se mostraram significativos a 1%que permite dizer que séo
determinantes da variacdo da proficiéncia. No ¢ofaa contribuicdo destes fatores ndo € de
grande magnitude de modo que o modelo final comsegxplicar apenas 3,3% da variacédo do

periodo.

Como ja exposto nesse estudo, o modelo possuiatfies devido ao curto espaco de
tempo em andlise e as falhas das bases de dalitedas. Por esta razdo, ndo é possivel afirmar
gue os demais fatores ndo sejam relevantes pahaagxas variagcdes de proficiéncia. Alguns
fatores, como a escolaridade dos pais, costumaner siferacdes em espacos de tempo maiores.
Assim, como foi utilizado um periodo de apenas @mnigs, pode ser que a variacdo observada

seja muito pequena e por esta razao nao sejaisivih no modelo econométrico.
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No entanto, ao considerar o Gasto observou-se queehuma variagdo média de 433
reais por aluno no periodo em estudo. Este valexpFessivo e, neste caso, ndo se pode

considerar que devido a uma pequena variacdo nae mpacto na proficiéncia dos alunos.

A variacdo do Gasto ndo parece ser um determirgmteariacdo da proficiéncia dos
alunos. Este resultado vai de encontro aos resgltdd maior parte dos estudos citados neste
estudo. O que se observa é que muitos municipiogmiaram o volume dos recursos destinados
a educacao mas ainda nao conseguiram aumentaiémneif destes gastos. A qualidade do gasto
deve ser analisada para que seja possivel entandeéo do resultado encontrado no presente

estudo.

Assim, a pesquisa realizada foi apenas mais umailmaigdo para o debate em relagcéo
aos resultados alcancados pelos investimentos ewag@b. O estudo esta longe de poder ser
considerado conclusivo, novos estudos podem e dsegenealizados com objetivo de subsidiar a
melhora da qualidade da educacéo do pais. Alguogestes serdo apresentadas na préoxima

secao.

6.2 Sugestdes para uma nova Agenda de Pesquisa

Um trabalho de pesquisa ndo se esgota em si médér.de procurar responder a um

guestionamento, abre-se espaco para outros trabakestudos.

Esta dissertacdo esta inserida nesse contextamiiaddes impostas a realizacdo dessa
dissertacdo impediram a exploragcédo de outras dibesn®levantes ao objeto do estudo. Vérias

lacunas se apresentaram, mas ndo puderam serrdeniggpreenchidas.
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Nesse contexto, vislumbram-se algumas sugestbegcemendacdes para futuras
pesquisas. A primeira sugestdo tem por base aadsulla analise realizada: qual o destino dos
gastos em educacdo? O capitulo 4 abordou a quirsdégeterminantes do gasto, mas, devido ao
foco desse estudo, ndo aprofundou essa discuss@clu - se que 70% dos gastos eram
explicados pela autonomia municipal, pelo nimeraaeentes em exercicio, pelo repasse dos

Fundos e pela receita do municipio.

No entanto, um novo estudo pode explorar mais edsEgminantes, por exemplo: o
gasto com docentes € um determinante, mas em fgit® €ste gasto? Sao novas contratacdes?
Séo cursos de formacdo? Seria um aumento de faldn@ andlise mais aprofundada destas

guestdes poderia ser uma contribuicdo importante.

Além disso, uma limitacdo desse estudo foi o periech analise de modo que seria
interessante realizar uma nova analise com um espatempo maior. Pode ser feita uma nova
analise da variagdo da proficiéncia e do impactghstos apds a realizacdo da edicdo 2009 da

Prova Brasil para se verificar se os resultadosrgrados se confirmam.

A analise pode ser feita ainda considerando aasfgadual. Uma outra possivel analise
seria comparar os gastos das duas redes: ser& gastos em educacgdo realizados pelas redes
estaduais possuem o mesmo comportamento dos gkstagdes municipais? Serd que esses

gastos tém o mesmo impacto?

Essas sédo algumas questdes e sugestdes que percotacam.
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O presente capitulo teve por objetivo respondeprablema de investigagdo que se
colocou no inicio desse estudo com base nas amaksdizadas nos capitulos anteriores. A
conclusdo que se obteve é que o Gasto das redesipaisn em educacdo ndo pode ser
considerado um determinante da variacdo da proi@éno periodo em analise. Desta forma,

novas questdes se colocaram e sugestdes parasfutveatigacdes foram feitas.
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