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Avaliagéo da qualidade da educacio:
licGes para o Brasil

Stephen P. Heyneman

1. Introdugio

A educagio esta ligada 4 produtividade econdmica ¢ ao crescimento da
renda pessoal. Mas de que forma a educagdo estabelece esta relagao? Este
texto argiiira que o impacto da educagdo decorre em primeiro lugar de sua
qualidade, mas que hd multiplos indicadores da qualidade da educagio que
nio funcionam necessariamente de mancira uniforme. Em seguida, descre-
vera a distribuigdo da qualidade da educagio no mundo e mostrara que,
mesmao em nagdes com acesso universal ¢ gastos educacionais elevados, o
impacto dos investimentos varia consideravelmente. O texto fard uma revi-
sio do que se conhece sobre qualidade da educagiio a partir das evidéncias
das duas dltimas décadas. Em seguida, abordara alguns dos debates atuais
em torno da questio do investimento na qualidade da educagéo ¢ introduzi-
rd varias questdes que norteardo estes debates no futuro. Finalizando, sera
apresentada uma sinopse da avaliagio da educagdo no BraSll com algumas
recomendagdes sobre estratégias possiveis.

2. Debates internacionais sobre qualidade da educagiio e status
socioeconbémico: 1966-1990

Em uma revisdo feita ha duas décadas, Lewis Solmon (1986) resumiu ¢
que se sabia sobre a economia da qualidade da educagio. Ele mostrou que
grande parte do debate girava sobre o0s resultados do “Relatério Coleman”
{Coleman e outros, 1966), que afirmava que a maior parte da varidncia no
desempenho escolar dos estudantes americanos podia ser explicada pelo
status socioecondmico da familia, e ndo pela qualidade da educagfo. Sol-
mon destacou que ndo era raro descobrir que a qualidade da educacio tam-



bem tinha um impacto profundo sobre o desempenho do aluno (Behrman ¢
Birdsall, 1983; Johnson ¢ Stafford, 1973; Rizzuto ¢ Wachtel, 1980), mas o
debate parccia ser orientado na dire¢do proposta por Coleman, isto &, que
quando comparada com o sfatus socioecondmico, a explicagio estatistica
da qualidade da escola era pequena. Mais importante, a tese de Coleman se-
ria valida para todas as na¢bes e ndo apenas para os Estados Unidos (Sim-
meons e Alexander, 1978),

A generalizagio de Coleman, entretanto, foi confrontada com o resulta-
do de novas pesquisas de nagdes menos industrializadas (Heyneman, 1976a;
1979). Por exemplo, criangas de pais mais educados tinham um desempe-
nho significativamente melhor do que criancas de familias menos educadas
na Austrilia, na Inglaterra ¢ na Hlungria, mas isso tendia a ser menos verda-
deiro na Tailandia, na Colémbia ¢ na {ndia. Quando houve a comparago
sistemdtica em 29 paises entre o efeito da qualidade da escola e o efeito do
status socioecondmico (SSE) em modelos de desempenho escolar, os re-
sultados estatisticos favoreceram a qualidade da escola. De fato, as pesqui-

_sas demonstraram que a qualidade da escola era o determinante mais im-
portante do desempenho nos paises mais pobres (Heyneman, 1976b; Hey-
neman ¢ Loxley, 1983).

Estes resultados dos anos 1970 sugeriam que os alunos podiam superar
os condicionamentos do seu status social através do sistema escolar por-
gue, nos paises de baixa renda, o desempenho académico dos alunos de fa-
milias pobres ndo era tdo diferente do desempenho das criangas de origem
socioecondmica elevada, como acontecia nos paises industrializados. [sto
parecia desafiar as visbes dos tedricos do conflito (algumas vezes sendo
vistos como “marxistas”) que acreditavam que os sistemas cducacionais ti-
nham um viés contra os pobres e que os investimentos piblicos na educa-
¢do beneficiavam as classes socioecondmicas mais elevadas, deixando de
atender as necessidades das criangas pobres (Jencks e outros, 1972; Car-
noy, 1974).

Na década de 1980, os tedricos do conflito continnaram a negar a afir-
macdo de que em paises em desenvolvimento criangas pobres poderiam ter
um descmpenho tie bom quanto o das criangas mais privilegtadas. Quando
surgiram novas técnicas estatisticas, elas foram empregadas para tentar ca-
racterizar os sistemas educacionais como inadequados ou mesmo contrérios
aos interesses dos pobres (Riddell, 1989). Mas, cm geral, cstas cxperiéneias
eram limitadas, por terem sido feitas em amostras de um Gnico pais ¢ terem
considerado o ensino médio ¢ nfo o fundamental (Heyneman, 1989).

Recentemente, entretanto, foram analisados os dados do Terceiro Estu-
do Internacional de Matemética e Ciéncia (TIMSS, da sigla em inglés) para
responder as mesmas perguntas que foram feitas duas décadas atras sobrc o
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efeito da escola nos paises industrializados e em desenvolvimento (o efeito
Heyneman-Loxley). Os autores concluiram que o SSE tem um cfcito pode-
roso, mesmo em paises em desenvolvimento. Mas cles também ressaltaram
que os resultados anteriores poderiam estar corretos, & que o cfcito do SSE
poderia ter se fortalecido nesse periodo de 20 anos (Baker, Goesling e Le-
Tendre, 2002).

Uma outra interpretagiio tem a ver com a significativa diferenga nas amos-
tras. A amostra de Heyneman-Loxley compreende 29 paises, tendo incluido
nove paises da Ameérica Latina e apenas um pais da Europa e da regifo da
Asia Central (Hungria). O cstudo de Baker, Goesling ¢ LeTendre compreen-
de 35 paises, tendo incluide wn da América Latina (Chile) e oito paises da
Europa e Asia Central (Federagio Russa, Hungria, Latvia, Romania, Litus-
nia, Esloviquia, Repablica Tcheca e Eslovénia). Uma diferenga importante
entre os sistemas educacionais dessas regides ¢ a eqiidade com que os re-
cursos cscolares sdo distribuidos. Na América Latina, a distribuigido de tais
recursos parece ser uma das mais desiguais no mundo, enquanto nas antigas
nagdes socialistas deve ser uma das mais eqiiitativas. Portanto, ¢ impor-
tante saber se a variagdo da qualidade da escola muda bastante entre as duas
amostras, provocando uma menor influéncia dessa qualidade no desempe-
nho dos alunos do que a revelada por Heyneman-Loxley e dando primazia
ao SSE.

Uma li¢do do trabalho nestes 20 anos é que a importincia do SSE na ex-
plicagdo do desempenho escolar ndo ¢ uniforme nas sociedades. Tanto a
importincia do SSE, como a da qualidadc da escola variam por idade, géne-
ro e disciplina. Em geral, o SSE € mais importante em predizer o desempe-
nho do aluno nas disciplinas sobre as quais a escola é uma de muitas fontes
de informag&o e conhecimento. Este € o caso, por exemplo, da arte, da lin-
guagem ¢ da alfabetizagfo. Ja a qualidade da escola tende a ser mais impor-
tantc na predi¢do do desempenho do aluno em assuntos sobre os quais o
curriculo escolar é a fonte primaria de informagao tedrica e experiéncia,
como matematica e ciéncia.

Os argumentos dos tedricos do conflito, cntretanto, nao conscgutam
explicar por que os pobres continuavam a fazer sacrificios expressivos para
freqlientar as escolas, ¢ por que pressionavam sistematicamente por mais
investimentos educacionais e por que 0s investimentos em educagio dos
paises socialistas (que afirmavam representar os interesses das classes tra-
balhadoras) eram também populares nas classes trabalhadoras. Se a escola
conflita com os interesses dos pobres, por que os pobres a querem tanto?
Sera que os tedricos do conflito estdo preparados para sustentar a idéia de
que conhecent mais precisamente os interesses dos pobres do que os propri-
os pobres?
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Um debatc académico ndo pode negar o que ¢ 0bvio para os ministros
da cducagiio de paises em descnvolvimento: pais com SSE baixo quercm
mais educagio para seus filhos. Enquanto académicos podem discutir sobre
a importancia relativa de um efeito comparado a outro, no munde da politi-
ca cducacional as questdes relevantes dizem respeito a como aumentar 0s
recursos escolares e distribui-tos de forma mais justa € efetiva. Funciona-
rios governamentais de paises cm desenvolvimento nunca afirmaram que
investimentos na qualidade da educagéo nao deveriam ser feitos porque o
desempenho académico ¢ influenciado pelo ambiente familiar.

No fim das contas, estes “debates académicos” ndo parecem ser muito
Uteis para definir os investimentos das nacbes na qualidade da cscola.
Como cssa qualidade csté distribuida no mundo ¢ qual é o estado atual dos
debates a seu respeito?

3. A distribui¢fio internacional de gualidade da educagio: resultados
da década de 1980

O numero de paises independentes aumentou drasticamente nas (lti-
mas décadas. Enquanto existiam apenas 60 em 1945, tornaram-se mais de
140 em torno de 1973 ¢ mais de 180 em torno do ano 2000. Em geral, entre-
tanto, a distribuigdo da qualidade da educagio segue a distribuigdo da o-
queza econdmica. Por exemplo, as nacdes onde se localizam os dez naio-
res bancos incluem Estados Unidos, Alemanha, Suiga, Franca e Reino Uni-
do ¢ as nagdes com as dez maiores empresas de varejo incluem, novamente,
Franca, Estados Unidos e Alemanha.

A situacio tipica da qualidade da educago nos anos 1980 ¢ ilustrada no
Grafico 1. Em um pais como a Bolivia, o aluno médio da escola primaria
contava com gastos inferiores a um délar/ano, exclusive o pagamento de
salarios; em Malawi, o nivel era ligeiramente mais elevado, e na Malésia
era 30 vezes mais alto. Em conlraste, o nive! destes gastos em um pais in-
dustrializado, como a Suécia ou os Estados Unidos, era equivalente a 300
vezes o de Malawi ou da Bolivia. Serdo consideradas, a seguir, quatro cate-
gorias de qualidade da educag@o.

Qualidade da Educagdo: Nivel A. Fm termos educacionais, diferentes
niveis dc gastos em itens como giz, quadros-negros, moveis e material di-
datico significam que o produto educacional é, da mesma forma, diferente
(Tabela 1). Em muitas partes da Africa Rural, da América Latina ¢ da Asia
do Sul, haviam apenas alguns livros didaticos em uma sala de aula. O pro-
fessor copiava o contetido do livro (em geral ultrapassado) no quadro-ne-
gro (freqlientemente cometendo erros); os alunos, por sua vez, copiavam
om scus cadernos (freqientemente cometendo mais erros) o texto do qua-
dro-negro. BEm seguida, os alunos deveriam memorizar o conteitdo de seus
cadernos. O resultado educacional desta didatica “cépia‘copia” foi uma
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memorizagdo de informacgdo insuficientemente compreendida, muitas ve-
zes com grandes hiatos de l6gica, fatos ultrapassados ¢ interpretagdes que
refletem apenas explicagdes simplistas sobre como ou por que eventos
acontecem. Entretanto, essa metodologia “cpia/copia” continua sendo a
tecnologia educacional basica da maioria dos estudantes no mundo.

Qualidade da Educacdo: Nivel B. Se um pais fosse capaz de aumentar
em trés vezes o nivel de gastos néo-salariais, ou seja, 0s gastos com mate-
rial didatico, a situagdo melhoraria drasticamente, sendo possivel fornecer
a cada aluno um livro didatico por ano em cada disciplina. Nagfes socialis-
tas, como a antiga URSS ¢ a Republica Popular da China, consideravam um
livro didatico/aluno/ano um objetivo nacional importante. Tanto a impres-
sdo, como o conteudo do livro, podem ter uma qualidade insuficiente. As
folhas podem ter se soltado muito antes do fim do ano letivo. Um desenho
anatdmico pode ter ficado ilegivel. Mas estes problemas foram geralmente
considerados de importincia secundiria; de importancia primordial era a
distribuigdo de um livro didatico para cada aluno. Apesar da pouca qualida-
de dos livros didaticos, o salto da qualidade da educagdio foi expressivo. Ter
um livro reflete uma ligagdo direta entre 0 mundo mais amplo do conheci-
mento e das idéias e 0 aluno. Um livro excelente, virtualmente memorizado
por uma coorte, era uma ferramenta poderosa para a aprendizagem, face a
escassez de recursos existente (Heyneman e outros, 1978; Jamison, Heyne-
man ¢ Montenegro, 1984).

Qualidade da Educagio: Nivel C. Se uma nagdo pudesse conseguir um
nivel 30 ou 40 vezes maior do que os gastos ndo-salariais dos paises mais
pobres, a qualidade da educagao faria um progresso consideravel. Mais de
um titulo de livro estaria disponivel, permitindo aos professores escolher o
mais-adequado para diferentes alunos. Neste nivel, o professor torna-se um
organizador ¢ administrador, em vez de ser o Unico a fornecer a informa-
¢d0. O professor pode perceber que uma crianga tem um problema especifi-
co em aritmética e pode escolher o material de leitura adequado para solucio-
nar este problema. Isto requer uma revolugdo no treinamento de professo-
res e na sua atitude profissional.

Qualidade da Educagdo: Nivel D. A qualidade da educagio em socie-
dades industrializadas nunca foi ideal. Cada nagio tem seus préprios pro-
blernas — falta de motivacdo do aluno, rigidez dos curriculos e deficiéncias
na gestio, Mas ¢ igualmente verdadeiro que a maioria dos alunos consegue
aprender o suficicnte. A sociedade industrializada tipica pode gastar até
300 vezes mais que os gastos ndo-salariais per capita dos paises pobres.
Acesso eletrdnico a bibliotecas e softwares educativos torna viavel ao pro-
fessor utilizar informagdes de uma ampla variedade de fontes, tais como
materiais impressos produzidos na propria cscola, filmes, aulas e revisoes
de aulas por computador, estudos e pesquisa em bibliotecas e visitas a insti-
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teigdcs culturais. Estas fontes de informagio devem conduzir A aule-apren-
dizagem, dc forma que os estudantes fagam, por si praprios, pesquisa em
bibliotecas ¢ bancos de dados, para responder questdes € para contribuir
com pontos de vista novos e divergentes sobre problemas propostos. Pode
haver problemas de qualidade da educagao em nacdes industrializadas, mas
o nivel das expectativas cducacionais & em geral mais sefisticado e, por isso,
mais complicado.

A maioria dos alunos no mundo freqilenta cscolas em areas onde a qua-
lidade da cducacio cstd no nivel A ou B, as vezes no nivel C e raramente no
nivel D. O sul e o leste da Asia contabilizam 57% dos estudantes mundiais,
a América Latina 10% ¢ a Africa 11%. Os paises industrializados, onde a
média da qualidade da educagio tende a se situar no nivel D, possuem ape-
nas seis por cento do total mundial de estudantes; alunos dos Estados Uni-
dos representam apenas dois por cento deste total.

Desdc 1980, os gastos com a qualidade da educagdo cresceram signifi-
cativamente em quase todo o mundo. Em geral, nagdes con nivel de renda
clevado gastam mais em bens e Servigos por aluno (ver Gréfico 2). Entre
1980 ¢ 1994, esses gastos duplicaram no mundo, embora tenham crescido
de forma desigual em diferentes regides. Nos Estados Unidos cresceram
103%; na Europa 135%; na Asia (do sul e do leste juntas) 151%; e no Leste
Asiatico, sozinho, cresceram 200%. Na Africa Subsaariana, entretanto, o
gasto por aluno decresceu 22% no mesmo periodo (Fonte: Unesco Statisti-
cal Yearbook, 1998).

4. A economia da qualidade da educacio: dilemas atuais

Os dilemas atuais em geral decorrem do fato de que malores recursos
ndo se refletiram em ganhos proporcionais na aprendizagem. Dec fato, al-
guns sistemas educacionais de paiscs de renda média tiveram melhor de-
sempenho do que sistemas educacionais de paises de renda elevada {Tabela
7). A Noruega aloca mais de US$ 1.100 per capita em educagio’. Fm um
teste internacional medindo o desempenho em matematica, 46% dos alunos
da 8 séric na Norucga conseguiram um resultado superior 4 média interna-
cional. Os Estados Unidos tiveram resultado parccido: alocaram mais de
US$ 1.000 per capita em educagio ¢ 45% dos alunos conseguiram um de-
sempenho acima da média internacional. Em ambos os paises, o gasto adi-
cional para aumentar em um ponto percentual o percentual dos alunos com
desempenho acima da média seria de US$ 24 per capita.

4. Aqui per capita se refere & alocagdo por pessca na populagdo e ndo por aluno.
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Mas para ter ¢sse mesmo creseimento de um ponto percentual na Co-
réia, Hong-Kong, Repiiblica Teheca, Hungria Tailandia, o gasto adicional
per capita seria apenas de US$ 4. Na Latvia, Litufinia e Roméinia, seria ape-
nas de USS 3. Estes dados indicam que, apesar de sua relativa pobreza, os
sisternas cducacionais da Coréia, Latvia ¢ Tailandia estao entre 08 mais efi-
cientes do mundo. Em contraste, para conseguir o mesmo resultado, o Ku-
wait deveria gastar cerca de US$ 287 per capita, 0 que toma seu sistema
educacional muito ineficiente.

Em termos de promogdo dos alunos, anomalias similares surgem quan-
do se comparam paises, pois os sistemas educacionais mais ricos ndo sdo
necessariamente mais eficientes. Por exemplo, na antiga Unido Soviética a
taxa de promogio da primeira para a terceira série era quase 100%. No Ori-
ente Médio e no norte da Africa, essa taxa cra superior a 90% e no leste da
Asia, acima de 85%. Mas na América Latina, a taxa € cerca de 70%, apesar
dos recursos existentes na América Latina serem similares aos da antiga
Unido Soviética. Em termos de taxas de promogdo, entretanto, a regido
mais problematica do mundo ¢ o sul da Asia onde menos de 60% dos cstu-
dantes que ingressam na primeira série chegam & serceira série.

Mesmo em sistemas educacionais com desempenho elevado, o resulta-
do ndo ¢ uniforme. De fato, difcrentes sistemas podem ter desempenhos di-
ferentes, dependendo da énfase dada a aspectos de seus curriculos formais.
Dados coletados no inicio da década de 1990 revelam o desempenho meédio
de seis paises em ciéncia ¢ matematica. Desses, trés paises sio economias
de mercado {Canada, Franca ¢ Inglaterra) e trés sdo antigos cstados socia-
listas (Hungria, Eslovénia ¢ a antiga Unido Soviética)’. Apesar do fato dc
que o desempenho em matermnatica e ciéncia tenha ficado acima da média
internacional em todos os seis paises, quando o resultado ¢ apresentadc
para habilidades distintas, 0 padrio de desempenho difere sistematicamen-
te. Em termos de informagdo sobre fatos, 0s trés sistemas educacionais dos
antigos estados socialistas ultrapassaram o desempenho dos demais paises
Em termos da aplicagdo de fatos para a solugdo de problemas, a diference
entre os dois grupos de paises & mais ténue. Finalmentc, em termos de solu
¢Ao de problemas pouco conhecidos, isto é, problemas ndo inctuidos nos li
vros didaticos, os paises com economias de mercado ultrapassaram o de
scmpenho das antigas cconomias socialistas.

Isto sugere que os objetivos pedagdgicos dos sistemas educacionai
nos dois tipos de economia diferem quanto 3 énfase dada a solug@o de pro
blemas. Em uma economia planificada, as carreiras profissionais eram ad
ministradas pelas autoridades centrais. O maior desafio cra preparar os alu

2. Os dadas foram coletados antes da fim da Unido Sovidtica de uma amostra de 15 reptblica:
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nos para certas ocupagdces, ja decididas. Nas cconomias de mercado, entre-
tanto, nfo existe tal certeza em relagio ao mercado de trabalho. Por 1ss0, a ta-
refa de um sistema cducacional é preparar os alunos para s¢ adaptarem a
carreiras e mercados de trabalho flexiveis. Em uma economia de mercado,
o sistema educacional da énfase as habilidades que maximizam a adaptabi-
lidade; em uma cconomia planificada, ¢ realgado o dominio das mforma-
cBes téenicas. Ambos os sistemas educacionais atingem seus objetivos. O
problema é que o mercado de trabalho esta mudando nas antigas nagdes so-
cialistas. Por isso, seus sistemas educacionais devem agora ter 0s mesmos
objetivos dos trés paises ocidentais. Esta mudanga ndo € simples.

O que um curriculo enfatiza pode ser medido em termos de tipos de ha-
bilidades ou em termos de nimero de habilidades. Por exemplo, diferengas
significativas aparecem entre os curriculos de matemdtica ¢ biologia na
Franga em relagdo aos curriculos de matematica ¢ biologia para a mesma
idade e série na Africa do Norte (Tabela 3). Na Franga, o curriculo de mate-
mética tem dez objetivos, incluindo representagio, procedimentos de roti-
na, solucdo e previsio, verificagdo e gencralizagdo. Espera-se que 08 alunos
franceses dominem todos os dez objetivos. Mas na Africa do Norte os alu-
nos devem atingir apenas quatro dos dez objetivos. Em biologia, os estu-
dantes da Africa do Norte devem atingir dois objetivos principais, enquanto
que os da Franga devem alcangar seis objetivos. Assim, os objetivos dos
curriculos de matematica e de biologia sdio bem menocres na Africa do Nor-
te, em comparagdo com a Franca. A taxa de escolarizacao informa muito
pouco sobre 0 que se espera que 0s alunos aprendam ou de que sdo capazes
no mercado de trabalho.

Nenhuma nagio pode pretender melhorar a qualidade de sua educagdo
a menos que tenha algumas medidas confidveis da qualidade da educagao
existente. O problema & que, em termos de estatisticas educacionais, hd
dois mundos distintos — o mundo dos paises membros da OCDE e o mundo
dos paises que nio sdo membros da OCDE (Heyneman, 1999). Alguns pai-

ses que nfio sio membros da OCDE (Brasil, Latvia, Malasia, por exemplo)

comecaram a investir pesadamente cm seus sistemas estatisticos de forma
gue possam ser comparados com os pajses industrializados, mas, em geral,
o estado das estatisticas educacionais é preocupante. A Tabela 4 ilustra o
problema. Ela fornece uma lista de indicadores educacionais que estao nor-
malmente disponiveis em sociedades industriais. Dos 45 indicadores dis-
poniveis nos paises da OCDE, menos da metade sdo encontrados em oulros
paiscs. A auséncia de estatisticas confiaveis provoca problemas novos, até
mesmo em termos de monitoramento da informagio mais basica, como o
progresso do Programa Educacao para Todos.
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5. A cconomia da qualidade da educagio: questoes futuras

Nas tltimas duas décadas as atengdes se concentraram na qualidade da
educagdo basica. No futuro, a atenclo sera focada na qualidade do cnsino
superior. Os sistemnas de ensino superior sao normalmente divididos em sis-
temas de elite e de massas, definidos como aqueles que atendem acima ou
abaixo de 15% da coorte relevante de 18-22 anos. Em sociedades industria-
lizadas ndo existemn mais sistemas de elite. Nas duas ltimas décadas, o en-
sino superior nestas sociedades ultrapassou os 30%, ¢ em muitos casos
mais de 60% (Estados Unidos, Canada e Suécia), refletindo uma tendéncia
crescente universal. Nos cinco anos entre 1995 e 2000, o ensino superior
crescen 8% na Australia, 17% na Espanha, 25% na Turquia, 40% na Co-
réia, 64% na Hungria e 84% na Poldnia.

A0 mesmo tempo, SUIgem novas perspectivas sobre o significado do
ensino superior. Novas disciplinas, novas tecnologias de ensino, novas fon-
tes eletrénicas de informacio siio exigidas das instituigdes de ensino supe-
riot, que buscam a competitividade. E os gastos com o ENSINO SUPETior po-
dem variar bastante. Em média, o gasto por estudante nos pajses da OCDE
excedeu US$ 11.000 em 2001, variando de mais de US$ 15.000 nos Bsta-
dos Unidos a apenas US$ 4.329 na Turquia, US$ 5.688 na Repiblica Tche-
ca e US$ 4.789 no México (Tabela 5).

O crescimento das matriculas cria uma enorme pressdo sobre os gastos
ptiblicos. Enquanto que as lihas Mauricio alocaram apenas 13% de seu or-
¢amento educacionat em educagdo superior, a Franga alocou 18% e o Reinc
Unido 22%; j4 Malasia e Singapura, buscando a competitividade econdmi-
ca, alocaram 32% e 35% do seu orgamento educacional publico para o ensi-
no superior. Dadas as novas pressoes para aumentar 0 aCesso a0 £NnSino su-
perior ¢ melhorar sua qualidade, a questdio ¢ 0 que acontecera com a quali:
dade da educagdo basica. Esta claro que muitas nagoes ¢stio destinandc
mais recursos para melhorar a qualidade do ensino superior enquanto finan:
ciam insuficientemente a educagio basica.

A complexidade de se oferecer educagio bésica de alta qualidade ndo ¢
muito diferente dessa complexidade com respeito ao ensino superior, ¢ en
um sistema educacional equilibrado 0 montante de gastos por aluno neste!
niveis educacionais deveria ser muito proximo. Ndo ha nenhuma rozd
educacional para que os gastos por aluno na educacio bisica sejam um
pequena fragdo dos gastos por aluno no ensino superior. S6 no Japio exist
a igualdade nos gastos por aluno nestes dois niveis de ensino. A média d
OCDE é de cerca de 2:1, ou seja, 0s gastos por aluno no ensino superior sa
o dobro desses gastos na educagio basica. Nos Paises do Golfoarazio ¢ d
4:1; na América Latina ¢ de 7:1; na Jordania ¢ cm Marrocos €de 13:1;en
Africa Subsaariana a razio ultrapassa 30:1 (Grafico 3).
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Os pastos com a qualidade da educacio estio crescendo no mundo intel-
ro, trazendo a tona questdcs comerciais. A educagdo ¢ o sexto item na expor-
tagdc de servicos dos Estados Unidos (Heyneman, 2001). Muitos paises da
OCDE estido convencendo scus ministros da educagio a ajudar a promover
cstas “exportagdes”. Mas o que sd0 cxatamente ¢sscs servigos educacionais e
por que as regras e regulamentacdes que cercam sua cxportagdo sdo tdo im-
portantes para o futuro da qualidade da educagao? Em muitos lugares, surgiu
a preocupagio com uma dominagéo por parte de paises exportadores de ser-
vigos educacionals, geralmente paises ricos e de lingua inglesa.

Vista como uma inddstria, a educacio compreende trés categorias: Pro-
. gramas (o0s que oferecem um titule ou certificado), bens (livros didéticos,
maleriais didaticos, equipamentos) e servigos (preparacio e aplicagdio de
testes, consultoria, tutoria e certificagio) (Grafico 4). Em termos de merca-
dos, as oportunidadces s3o consideraveis. Em 1996, foram comprados nos
Estados Unidos softwares educacionais no valor de 775 milhdes de dola-
res, passando para US$ 2,5 bilhdes apenas quatro anos depois. No mundo,
o valor das compras de soffware educacional crescen mais de duas vezes em
quatro anos, passando de US$ 1,5 bilhdo em 1996 para US$ 4,1 bilhdes
em 2000. Além disso, essas vendas de sofiware educacional em 2000 tive-
ram um aumento de USS 2,1 bilhGes, se forem considerados os gastos das
familias; isto revela que ha uma forte demanda familiar por bens e servigos
cducacionais, ampliando os gastos feitos através do sistema educacional.

Nos proximos dez anos, prevé-se que o comércio de material didatico
cresga de US$ 220 milhdes para US$ 520 milkdes na Africa do Sul e de
US$ 1 bilhdo para mais de US$ 1,6 bithdo na China, Alguns paiscs que gas-
tam pouco por aluno podem ter um mercado grande em fungdo da popula-
cdo estudantil. Em 1998, a Franga gastou mais de US$ 34 por aluno em ma-
teriais didaticos e a China gastou menos que US$ 5 por aluno. Mas com 12
milhdes de alunos na Franga ¢ tamanho do mercado francés ¢ de cerca de
USS 420 milhéics, enquanto que, com 211 milhdes de estudantes, o merca-
do chinés fica pouco abaixo de US$ 1 bilhdo.

Uma parte dos servigos educacionais reflete a propensio dos estudantes
universitarios de estudar em um pais estrangeiro. Em 2001, havia cerca de
548 mil estudantes estrangeiros em universidades americanas, um aumento
de mais de 6% em relagio ao ano anterior. Mas isso foi, em parte, contraba-
lancado pelos mais de 140 mil estudantes americanos que feram estudar no
exterior no miesmo ano. Bsses fluxos sho importantes por vérias razdes. Mais
de dois tergos dos cstudantes estrangeiros nos Estados Unidos pagam a men-
salidade integral, ou seja, alguns dos melhores alunos ¢ dos mais capazes de
pagar buscam um ensino de maior qualidade no exterior. Os estudantes ame-
ricanos que estudam no exterior pagam a mensalidade integral a suas institui-
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¢des de origem que, apos o desconto de uma taxa administrativa, transterem
o valor pago para a instituigdo estrangeira. Como o pagamento anual chega a
US$ 30.000 nas melhores universidades privadas, o valor transferide para
a universidade no exterior se transforma cm um forte estimulo para que essas
universidades consigam atrair mais alunos pagantes.

A proporgio de estudantes estrangeiros em doze paises industrializa-
dos varia. A mais elevada é na Suica, onde 16% dos estudantes s3o estran-
geiros. Na Australia sdo 12%, na Alemanha 8%, ¢ nos Estados Unidos, que
ocupam a Ultima posigdo, sdo 3%. Deve-se reconhecer que 0s estudantes
estrangeiros se concentram em certas instituigdes ¢ dreas de estudo. Assim,
na Universidade Vanderbilt, 16% dos estudantes sio estrangeiros; esta pro-
porgio aumenta para 22% em Columbia, 26% em Harvard e 40% em Prin-
ceton. Cerca de 20% dos alunos estrangeiros nos Estados Unidos estudam
administracfio; 27% estudam engenharia, matematica e ciéncias da compu-
tagio. Menos de 3% estudam humanidades.

A busca por instituigSes de ensino estrangeiras reflete um mercado in-
ternacional de qualidade da educagio. Essa demanda por estudos universi-
tarios ¢ titulos académicos revela os problemas existentes na qualidade do
ensino superior, a ponto de justificar o nus de estudar no exterior. A preo-
cupagio de muitos paises em desenvolvimento ¢ que as vendas de scrvigos
educacionais, hoje limitadas ao ensino superior, com as novas tecnologias
eletrdnicas, poderiam ocorrer também na educagéo basica. Nio seria possi-
vel oferecer um ensino secundério a distancia de boa qualidade em paises
tais como o Paquistio, para agueles que podem pagar? Seré possivel a im-
portagio de materiais didaticos e servigos de elaboragio de testes para com-
petir com os fornecedores locais?

A questio do coméreio de servigos educacionais € critica para o futuro
da qualidade da educacio, de forma semelhante com o que acontece na in-
distria. Nio se trata de usurpar a autoridade de uma nagao em tracar os ob-
jetivos curriculares para scus cidaddos. O que estd em jogo ¢ a capacidade
dos produtores locais de softwares educacionais, materiais didaticos e equi-
pamentos de fornecé-los a um prego acessivel e com qualidade. O mercado
mundial de bens e servicos educacionais pode assegurar, talvez pela pri-
meira vez, um mundo de escolhas de tecnologias e metodologias que sir-
vam a0s objetivos curriculares de uma nagdo.

6. Avaliaciio educacional nos Estados Unidos: cinco ligdes

I preciso sempre ter em mente que a possibilidade de avaliar a qualida-
de da educagio é recente. O Relatdrio Coleman inaugurou a era da avalia-
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¢io de larga escala nos Estados Unidos. Desde entdo, avangos tecnoldgicos
possibilitaram que as avaliagdes fossem realizadas sistematicamente. Os
Eslados Unidos investem em um report card do desempenho académico
através do National Assessment of Educational Progress (Naep), que prové
um retrato periodico do que os alunos aprenderam. Embora alguns estados
mais pobres, como Mississipi e Tennessee, inictalmente tenham se oposto a
comparagdes entre 0 rendimento de seus alunos e o rendimento de alunos
de estados mais ricos, como Nova lorque e Califérnia, hoje cada estado es-
tabelece um desenho amostral que seja representativo de seus alunos. A
avaliagiio parece ser vantajosa politicamente, pois mesmo s¢ a pontuagdo
dos alunos ¢ rclativamente baixa, pode justificar um maior apoio federal.

(s Estados Unidos participam regularmente de pesquisas patrocinadas
pela International Association for the Evaluation of Educational Achicve-
ment (IEA), através da OCDE, tais como Pisa, als, Ines. Varios estados ame-
ricanos estio desenvolvendo seus proprios padrdes, ¢ espera-se que os alu-
nos alcancem cstes padres para serem promovidos ou para que reccbam
um diploma de nivel médio. Ha padrdes informais estabelecidos pelos prin-
cipais testes de selecio (ACT, 0 SAT e 0 AP). E sob os auspicios danova le-
gislagdo federal do programa “No Child Left Behind™, os estados e as esco-
las que recebem beneficios federals tém que prestar contas do progresso de
seus alunos. A analise do setor educacional nos Estados Unidos evoluiu,
deixando de ser baseada em opinides individuais e intengdes altruistas para
utilizar uma miriade de medidas empiricas a respeito de estudantes, profes-
sores, administradores e supervisores. Que licdes podem ser tiradas desta
mudanga na forma de olhar a escola nos Estados Unidos?

Mencionaremos cinco ligdes. Primeiro, em muitos casos, o conteudo
de uma avaliacio ¢ inconsistente com os padrdes educacionais definidos de
forma descentralizada por cerca de 15 mil distritos educacionais ¢ 50 esta-
dos. Por isso, raramente & possivel dar énfasc a objetivos educacionais que
sejam consistentes com todos os padres. Assim, para muitos alunos, as
avaliacies ndo refletem o que deveriam estar aprendendo.

Segundo, em alguns casos, 0§ novos padrdes sdo definidos por admi-
nistradores, sem considerarem as dificuldades na sua aplicagdo em sala de
aula. Alguns padrées sdio muito complexos para ser Gteis. Isto nfio € porque
os professores sejam incapazes de entender as avaliagdes e sim porque seus
objetivos ¢ 0 conhecimento das necessidades de cada crianga criam exigén-
cias impraticiveis. Nestes casos, as avaliagdes nacionais ou estaduais sdo,
as vezes, 1gnoradas.

Terceiro, avaliagoes diagndsticas geralmente prometem intervencdes
para ajudar a aprendizagem. As vezes, faltam recursos para estas interven-
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¢oes ¢, assim, as avaliagdes podem sofrer resisténcias ¢ os scus realizadores
podem ser vistos com ceticismo pelo professer ¢ pelos pais de alunos.

Quarto, em alguns casos, a introdugio de novos padrdes gera conse-
giiéncias politicamente inaceitdveis. Na Flérida, por exemplo, novos pa-
drdes para a graduagdo no ensino médio foram introduzidos, mas no primei-
ro ano de sua avaliagdo uma parcela significativa dos alunos concluintes
niio foi capaz de ser aprovada. Entre estes havia um niimero grande de alu-
nos provenientes de grupos étnicos e raciais, o que permitiu a coneclusdo
que o sistema educacional tinha faihado com eles mais do que com outras
categorias de alunos. Aos olhos de alguns, tais diferengas sistematicas nos
resultados significavam que o teste tinha um viés racial. Por razdes politi-
cas, o teste precisou ser recalibrado e a pontuagio minima para se obter um
certificado de nivel médio diminuiu, derrotando-se assim a idéia inicial de
criar novos padrdes estaduais de graduagao.

Quinto, talvez a mais séria conseqiiéncia desta profusio de estudos de
avaliacio nos Estados Unidos scja a pratica comum dos testes serem esta-
belecidos por legislagio, mas sem recursos suficientes para descnvolver
itens dc alta qualidade. Os testes com cbjetivos bascados em informagéo
sio bem menos dispendiosos do que testes com o objetivo de resolver pro-
blemas. Quando os legisladores ndo conhecem a diferenca entre instrumen-
tos de avaliagdo de baixa ¢ de alta qualidade, o erro mais freqliente ¢ alocar
recursos s para o menos dispendioso. Por isso, muitas avaliagdes sio mter-
pretagdes simplistas do curriculo e nao verdadeiros testes sobre 0s objeti-
vos curriculares.

7. Perspectivas da avaliacio da educacio no Brasil

O Brasil juntou-se ao mundo da avaliagéo educacional de larga cscala
trinta anos depois que o processo comegou nos Estados Unidos. Apcsar dis-
s0, a variedade das avaliagdes sendo feitas regularmente & impressionante.
Ha o Sistema Nacional de Avaliagio da Educagdo Bésica (Saeb) e sistemas
estaduais em estados como Minas Gerais, Sio Paulo, Parana e Ceara. Ha o
Exame Nacional de Cursos (Provio) ¢ o Enem. E o Brasil participa das pes-
quisas internacionais patrocinadas pelo [EA, pela OCDE e pela Unesco.
Assim, o Brasil dispde de fontes de dados semelhantes as existentes nos
Estados Unidos. O que levou 40 anos para os Estados Unidos conseguirem,
o Brasil realizou em dez anos. Isto significa que a avaliagdo educacional no
Brasil seja satisfatoria? A resposta é nio.

Existem trés problemas principais da avaliagdo da educagdo no Brasil.
Primeiro, os sistemas de avaliagio de larga escala sao pouco usados ao ni-
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vel da escola. A abrang@ncia dos dados coletados sobre cada afuno no Siste-
ma Mineiro de Avaliagio da Educagdo Piblica (Simave), por cxemplo, ¢
impressionante. Mas a entrada de dados ¢ por computador, ¢ muitos estu-
dantes freqiientam escolas onde ndo existem computadores e onde o pesso-
al administrativo & mais idoso e sobrecarregado por responsabilidades roti-
neiras. Em conscqiiéncia, o impacto dos sistemas de avaliagao sobre as es-
colas & problematico.

Sceundo, enquanto alguns estados americanos se debatem com o esta-
belecimento de padrSes, onde pode haver conseqiiéncias politicas indescja-
veis, o Brasil tem o problema oposto. No Brasil, as avaliagoes tém poucas
conseqiiéncias e quando tém, em geral sdo benignas. Assim, além de servir
a0 levantamento de informagcdo relevante sobre as escolas, podc-se pergun-
tar que conseqiiéncias tiveram. Se os sistemas educacionais ndo conseguemn
prestar contas a sociedade, pode a avaliagfio ser efetiva?

Terceiro, uma das tarefas mais dificeis no desenho e execugao de avalia-
¢Bes educacionais diz respeito aos seus objetives em relagdoe aos diferentes
clientes. Mas, no caso brasileiro, as avaliagtes foram realizadas por adminis-
tradores, predominantcmente para seu proprio uso. E dificil para pais ¢ pro-
fessores se sentirem beneficiados com as avaliagdes ja feitas. Conseqtiente-
mente, cles 4s vezes véem as avaliagdes como realizagdes administrativas.

Em qualquer democracia recente, o Ministério da Educacfio — assim como
outros ministérios — precisa aprender a agir de uma nova forma. Nao pode
mais agir por decreto; nem pode esperar que pais e funcionarios sigam or-
dens, como acontecia sob um governo autoritério. Em uma democracia, pais
¢ comunidades locais sio atuantes e a fung@o do ministério € ajuda-los. [sto
requer um tempo de resposta menor em reagio a uma questdo ou preocupa-
¢do. Requer, também, um novo conjunto de regras ¢ regulamentos sobre o
uso de informagées e dados ¢ requer um novo conjunto de procedimentos so-
bre consultas piblicas ¢ novos programas. As autoridades ministeriais no
Brasil parccem ainda estar nos estagios iniciais desta transfonmagao.

Uma das formas mais efctivas de usar recursos educacionais nos Esta-
dos Unidos tem sido a combinagéo dc incentivos com os programas de as-
sisténcia educacional. Programas destinados a produzir um impacto em fa-
milias de baixa renda sio condicionados & obtengdo de recursos ¢ apoio lo-
cais; sdo condicionados também & existéncia de critérios de avaliagdo para
monitorar seu progresso. Além do efcito de multiplicar o nivel de recursos
disponiveis, existe o efeito de gerar um sentido de propricdade comum. E,
finalmente, pode-se observar que os Estados Unidos cvoluiram recente-
mente do objetivo da eqiidade educacional para o objetivo da adequagdo
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educacional, no qual os recursos sdo distribuidos para atender as necessida-
des das escolas para executarcm os curriculos cstaduais (Schrang, 2003).

Parece que um dos problemas no Brasil & que a ajuda federal nem sem-
pre & acompanhada por co-financiamento ¢ outras condigées, Isto dificulta
a efetividade de muitos programas ¢ deixa nas autoridades locais € nos fun-
ciondrios das escolas a impressdo de que o governo federal distribui recur-
sos sem exigir conseqiiéncias. Igualmente, reforga a dependéncia c fre-
qiientemente exime os beneficiados da responsabilidade por manterem a
sustentabilidade de programas, antes defendidos veementemente. Desta
forma, o Brasil ainda tem um longo caminho para corrigir as desigualdadcs
no ensinoe publico.

O problema mais sério na avaliagdo brasileira esta ligado ao dilema
mais urgente. Pais e familias tém pouco uso para 0s resultados de avaliagio
porque tm poucas cscolhas educacionais. Ha dois sistemas educacionais:
educagdo privada para os ricos e cducagdo plblica para os outros. Enquanto
os esforgos de reforma se concentrarem somente no sistema publico, elcs
serio tratados superficialmente, como s¢ néo disscssem respeito aos grupos
mais vocais. Além do mais, apesar das constantes intervengoes, o sistema
de educagdo publica obrigatéria no Brasil caracteriza-se pelo fracasso de
formar cerca de 40% dos que ingressam na primeira séric (Oliveira, 2003).

Entretanto, um estado brasileiro, com uma pauta de reformas, poderia
experimentar um sistema de voucher para estudantes que pertencema fami-
lius de baixa renda. Se o valor desse voucher fosse significativo e pudesse
ser usado tanto em escolas plblicas como em escolas privadas, a demandz
por informagdes oferecidas pelos sistemas de avaliagio cresceria. Pais gos-
tariam de conhecer a reputagio das diferentes escolas ¢ estas instituigoes
desejariam mostrar suas qualidades.

Mas ha outras razdcs para o Brasil considerar um experimento corr
voucher na educacio, além de simplesmente gerar interesse nos resultados
da avaliagdo. O objetivo de todos 0s sistemas educacionais & dar suporte
coesdio social nacional (Heyneman, 2000; 2002/3; 2003; Heyneman e Be
bic, 2000). Enquanto houver dois sistemas separados no Brasil, que divi
dem a populagiio em csferas diferentes, o investimento em educagdo phbli
ca deixa de apoiar a coesdo social, para, na verdade, ameaca-la. Muitos do:
que terminam uma educacao publica tém a sensagdo de screm relegados
umia experiéncia que impde desvantagens culturais ¢ profissionais.

8. Sumirio

Na década de 1970, ndo estava claro para a comunidade académica sc 0
investimentos piblicos na educagdo beneficiariam proporcionalmente 0s me
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nos privilegiados. Estas divergéncias foram resolvidas, pelo menos no dmbi-
1o das politicas publicas. Ninguém sc oporia aos investimentos educacionais
devido so papel do ambiente familiar na aprendizagem do aluno.

Questdes predominantes nos debates atuais dizem respeito ao grau com
que as nacdes se diferenciam, nio pelo acesso 4 educagio, mas pela quali-
dade de seus sistemas educacionais. Os paises industrializados sdo capazes
de investir por aluno cerca de 300 vezes mais do que as nag¢des mais pobres.
Os investimentos em qualidade da educagio estio crescendo em todo o
mundo, com excegan da Africa Subsaariana. Entretanto, nfo se pode acei-
tar que a eficiéncia educacional esteja fortemente associada aos gastos com
educacio. Em muitos casos, os sistemas educacionais de nagoes de renda
média cxibem taxas de eficiéncia mais elevadas que os sistemas educacio-
nais de nagdes de renda alta. Buscar explicages a esse respeito scra uma
preocupagio dominante no futuro.

Mas novas questdes surgirdo para dominar futuras discussoes. Entre es-
tas estdo a qualidade do ensino superior e as qucstdes relativas ac comércio
internaciona! de bens, servigos e programas educacionais. Deverd conti-
nuar o debate sobre o grau em que as nagdes deveriam “proteger’ seus sis-
termas educacionais da competigio internacional.

O Brasil fez grandes saltos no campo da avaliagio educacional. Organi-
zou em dez anos sistemas de avaliagio que levaram 40 anos para serem es-
tabelecidos nos Estados Unidos. Mas esses sistemas sdo como um carro fra-
gil e caro em uma cstrada de terra. Um n&o combina com o outro. Ha uma
maneira, entretanto, de resolver esta incompatibilidade. O Brasil pode alcan-
car o sucesso de seu sistema de avaliagiio se houver demanda suficiente por
avaliacdo por parte dos pais e das escolas locais. '

Mas o dilema mais sério € que a educagio publica, ao invés de servir de
apoio A cocsio social, a ameaga. Entretanto, o pais poderia enfrentar este di-
lema se fizesse uma experiéncia com o uso de vouchers, validos em escolas
pliblicas ¢ privadas. Desta forma, a demanda pelos resultados da avaliagdo
cresceria, e os sistemas cducacionais poderiam cumprir melhor uma das
fungdes para a qual sc destinam, a de apoiar a cocsdo social nacional.
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Tabela 1: Niveis da qualidade do ensino

Exempto

Produto

Indicador

Gasto/Aluno
corn material

Niveis

didatico

em US$

Uganda

Uso repetitivo da meméria para registrar

1 livro didaticofsala de aula. Com excegdes ¢

Libéria

informagao pouco rigorosa e interpretada

de forma precaria.

unice livro pertence ao professor. Alunos copiam

o texic do quadro-negro e memorizam.

Haiti

Filipinas

Melhoria significativa da informagéo e da
eficiéncia da apresenlagdo; avanga
pequeno na capacidade de

aprendizagem do aluno.

1 livro didalico/aluno. Cada estudante tem acesso
a um livro em cada discipiina. Relativamente

China

poucas habilidades pedagogicas sio necessdrias.

Malasia

Amplitude dos programas pedagdgices

Varios livros didaticos disponiveis por estudante;

40

baseados na competéncia individual dos
alunos; aumento expressiva no deminia

das habilidades cognitivas.

alunos nas séries iniciais trabalham em exercicios
selecionados, o professor escolhe o malerial mais

adequado entre os disponiveis; requer

independéngia intelectual significativa dos

professores,

Japdao

Autodesenvolvimento de habitos de

De 15 a 40 titulos/estudanie disponiveis como
material de leitura suplementar, além de uma

300

EUA
Suécia

aprendizagem; competéncia para
invesligar novas idéias e distinguir

grande variedade de pacotes curriculares, livros

argumentos fortes e fracos; melhoria

de referéncia, mapas, dicionarios, filmes, fitas

significativa na criatividade cognitiva;

gravadas, documentarios e instrugdo com ajuda
de computadores. Habilidades expressivas

ampla exposigdo para a vida cultural e

cientifica.

exigidas dos professores em todos os niveis

educacionais.

Fonte: Heyneman {1990}, p. 118.
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Iabela 4: Indicadores educacionais - OCDE ; Contextos da educagao Disponivel em outros paises

Contexto demogréfico

Recursos e processos Disponivel em outros paises
Escoiaridade da populagio SIM
Processos e pessoal . . .
0S € pess g Diferencas de género em educagao Siv
Tempo de instrugdo 4 Juventude e populagdo SIM
Tempo de ensino por disciplina NAO ' Conlexto socioecondmico
Horas de ensino NAQ ;.
Processos escolares 3 Ear‘ticipaqﬁo na forga de traba;ml:te educagao " SIIEM
Agrupamentos em sala de aula NAC Rziﬁ:z:aerg:agirge Jovens & aculios Plg“\(A:ISO
Recursos humanos : - -
Nimero de funcionarios SiM = Opinides & expectativas
Relagho alunos-funcionarias SAM - importancia dos conteddos escolares NAO
Horas de aula NAO t Importancia das habilidades/aptiddes NAO
Formag&o do professor SJIRM Cenfianga publica nas escolas NAO
Salario do professor NAQ . Respansabilidades educacicnais das escolas NAO
Caracteristicas do professor NAO k. Respsito pelos professores NAO
Pesquisa e desenvolvimento educacional Prioridades na pratica escolar NAG
: — Temada de deciséo ao nivel da escola NAC
Pessoal em P&D educacional NAO Resultados da ed - Di el " .
Gastos em P&D educacional NAO esultados da edaucagac 1Isponivel em Qutres paises
Recursos financeiros Desempenho dos alunos
Gastos em educagio Progresso no desempenho em leitura NE\O
- — Quantidade de leitura NAO
Proporgéo dos gastos educacionais no PIB SIM
Gastos de instituighes educacionais publicas e privadas NAO Resultados dos sisternas
Gastos por aluna em servigos educacionais NAQ B - —
Alacacdo de recursos por nivel educacional SIM Conclusgo ne ensino meédio SIM
Gastos correnies e de capital S gprllclusao no enstlr)q superior gm
L iplomas universitarios
Fontes de recurs'cs ?du?a?mm's . _ Pessoal das areas de cigncia e engenharia SIM
Recursos educacionais publicos e privados NAO
Recursos publicos par nivel de governo IMPRECISO -; Resultados do mercado de trabalho
Proporgdo da educagdo nos gastos piblicos SIM y Desemprego & educagio SIM
Farticipagao na educagdo : i Educagac e rendimentos IMPRECISO
— . - — - Escolaridade dos trabalhadores IMPRECISO
Participagao no ensino regular + Taxas de escolarizagao Status ocupacional para os egressos da educagéc IMPRECISO
Educagéo infantil IMPRECISO
Parilc!p§g:ao o ensing !’n_ele . . SIM Forte: S. Heyneman, “Quality of Education in the Middle East and North Africa’. International Journal
Transigdo do ensina médio para ¢ ensino superior SIM of Education Development, vol. 17, n. 4 (1937), p. 455,
Acesso ao ensino superior : SIM
Participacio no ensino superior SIM
Educacio continuada e treinamento de adulos NAO
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Tabela 5: GGastos comparativos por aluno no
ensino superior em US$S

Média OCDE 11.422
Grécia 4.260
Turquia 4.328
Mauricio 2.118
Chile 6.911%
Israel 11.210
Jordania 5.082
Malasia 7.924
Tunisia 5.008
Eslovaquia 5.325
Rep. Tcheca 5.688
Portugal 3.812
Polgnia 3.912
Rep. Coréia £.356
México 4.789
Estados Unidos 19.220

Fonte: Unesco Statistical Yearbook, 2002.
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Grifico 1: Pespesas per capita em escolas primdrias com material didatico e itens semelhantes

(exclui saldrios). Em US$
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Fonte: S. Heyneman, “Inequality in Educational Quality". American Edueation Finance Yearbock, 1991, p. 117,
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Grafico 4: Componentes de bens, servigos
e programas educacijonais

Servigos Bens

Livros didaticos
Maleriais didaticos
Materiais de apoic
Equipamentos para laboralorio
Software educacionat
Videos/mullimidia
Material escolar

Testes
Ceriificagio
Elaboragéo de lestes
Atividades extracurriculares
Tuteria
Cansultoria

Programas

Educacdc priméria e secundaria
Educagao pds-secunddria
Aprendizagem
Treinamento empresarial e educaco de adulios
Treinamento orientado para a tecnologia
Educagac infantil
Educacao de adullgs/educagao continuada

Educagio especial

I J 4

Empresas Escolas Familias

Fonle: Heyneman 2001, p. 351,
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Medidas em ciéncias sociais

Ignacio Cano
(Ueri)

1. Introdugio: alguins conceitos basicos

Medir, de acordo com a primeira acepgfio do Aurélio, quer dizer “deter-
minar ou verificar, tendo por basc uma escala fixa, a extensdo, medida ou
grandeza de, comensurar’. De uma forma mais geral, medir € atribuir um
valor a um objeto em fun¢do de uma dimensio determinada. Assim, cada
objeto pode ser medido em multiplas dimensdes.

Estabelece-se, dessa forma, uma correspondéncia entre o conjunto dos
objetos e o conjunto dos valores, de forma que cada objeto esta associado a
wm tnico valor. Isto ndo impede que um valor esteja associado a miltiplos
objetos. Por exemplo, se estamos medindo a dimensdo “anos de escolarida-
de”, cada pessoa tera um iinico valor nessa variavel — ndo podera ter, diga-
mos, 5 e 6 anos de escolaridade —, mas haverd, é claro, muitas pessoas com
5 anos de escolaridade. Esse tipo de relagio entre dois conjuntos em que
cada elemento do conjunto original se corresponde com um Umico elemento
do conjunto imagem denomina-se, em matematica, uma aplicagdo.

Mensurar & uma atividade que todos nos realizamos freglientemente no
dia-a-dia, muitas vezes sem sermos cientes disso, e muitos dos nossos jul-
gamentos quotidianos — se o clima estd quente, se o trinsito esta engarrafa-
do, etc. — estdo baseados numa mensuracio prévia. Na atividade cientifica,
a mensuracio é uma tarefa da maior importincia, pois ¢ anterior a qualquer
tentativa de descrever ou explicar a rcalidade. As pesquisas costumam co-
megar, de fato, pela mensurago das varidveis relevantes. O que serd medi-
do, e ainda como ser4 feita a mensuragdo, estd determinado pela teoria que
antecede a pesquisa.

Todavia, quando os erros de mensuragdo sao grandes, as proprias con-
clusdes da pesquisa podem ficar comprometidas. Por isso, € cruciat obter



