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1. Introdugao

A conclusdo do ensino médio traz altos retornos financeiros e pessoais para os alunos, quando se
tornam adultos. Estimativas disponiveis do retorno médio de cada ano completo no ensino médio vao de
8% a 16% em paises desenvolvidos (Oreopoulos, 2006a, 2007; Oreopoulos e Salvanes, 2011), e chegam a
15% (Barbosa Filho e Pess6a, 2008) no caso brasileiro. Diante de uma taxa média de retorno t3o alta, é
aparentemente surpreendente que mais de 10% dos alunos evadam da escola a cada ano no Brasil?, e
gue menos da metade dos jovens mais pobres completem essa etapa dos estudos (Pereira, 2022). Além
dos ganhos pecunidrios, a conclusdo do ensino médio traz uma série de outros beneficios, como menor
chance de ter filho durante a adolescéncia, menor chance de cometer crime e ser preso, melhor saude,
mais satisfacdo geral com a vida, transbordamentos de produtividade para a economia, além de melhores
indices de salude e educacdo para a geracdo seguinte (Carneiro et al., 2013; Currie e Moretti, 2003;
Milligan et al., 2004; Oreopoulos, 2006b, 2007; Oreopoulos e Salvanes, 2011; Plug, 2004). O prejuizo pela
evasdo, portanto, ndo é apenas privado, mas social. Perde o aluno por abandonar precocemente os

estudos, mas perde principalmente a sociedade.

Quais sdo as consequéncias da evasdo, e como medi-las? Por que a evasdo pode trazer tantos
prejuizos no ambito pessoal e coletivo? Por que tantos jovens ao redor do mundo abandonam a escola
durante os anos da adolescéncia? Quais sdo os fatores por tras da evasdo? Como as habilidades cognitivas
e socioemocionais influenciam a decisdo de permanecer ou ndo na escola? Como a neurociéncia pode

ajudar a entender o comportamento contraditério do jovem que evade?

Este artigo tem como objetivo elucidar essas questdes por meio de uma revisdo da literatura
sobre as causas e as consequéncias da evasao escolar, no mundo e no Brasil. Para entender as causas da
evasdo, nosso ponto de partida sdo os estudos que correlacionam caracteristicas dos jovens, suas familias

e suas escolas a probabilidade de evadir.

A evasdo, porém, é um fendémeno complexo e com raizes multidimensionais. Muitas das
caracteristicas com alto poder de explicar a evasdo ndo sao capturadas pelas pesquisas domiciliares mais
tradicionais. Isso dificulta explorar hipdteses alternativas como as que sugerem que o jovem possa
descontar o futuro a altas taxas ou de forma inconsistente, ou de que o jovem seja mais propenso ao risco
ou mais sensivel a aceitacdo entre os pares, ou mesmo que a marginalizacdo e a falta de perspectiva de
alguns jovens tornem aceitaveis comportamentos como a gravidez na adolescéncia ou o abandono

escolar.

3 Segundo dados do Censo Escolar de 2019.
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Para melhor investigar tais hipdteses, este artigo faz também uma breve revisdo da literatura
recente sobre a neurociéncia do cérebro adolescente, que parece conseguir explicar parte destas

questodes.

Este artigo estd organizado da seguinte forma: na primeira parte, discutimos a evidéncia existente
sobre as consequéncias da evasao e seus custos, sejam privados ou publicos, trazendo estimativas para o
caso brasileiro. Na segunda parte, discutimos fatores associados a evasdao. Dada a relevancia das
habilidades socioemocionais para a explicacdo da evasao, a terceira parte do artigo discute a literatura
recente sobre a neurociéncia do cérebro adolescente, o que pode trazer questionamentos interessantes

sobre o desenho de intervencdes para combater a evasado. A conclusao fecha o artigo.

2. As consequéncias da evasao

Vdrios estudos, ao comparar jovens que completam e ndo completam o ensino médio, encontram
gue os que evadem perdem oportunidades de melhores salarios ao longo da vida. Identificar os efeitos
causais da evasdo escolar, no entanto, ndo é trivial. Jovens que evadem da escola podem ser diferentes
dos demais em uma série de dimensdes dificeis de observar, e essas dimensdes podem importar na
determinacdo dos saldrios, fazendo com que a simples comparacdo entre os dois grupos nao seja

suficiente para isolar o impacto de completar o ensino médio.

Para que consigamos medir o impacto causal de completar o ensino médio, precisamos comparar
grupos de individuos que segundo alguns critérios, sejam em média muito semelhantes. Isso implica que
deveriamos comparar individuos que evadiram da escola e que nao evadiram da escola, ambos com
caracteristicas parecidas. Algumas dessas caracteristicas conseguimos observar nos dados. Outras,
porém, ndao sao medidas, e podem influenciar tanto a chance de o aluno evadir da escola quanto os
resultados os quais estamos interessados, como desempenho no mercado de trabalho ou

comportamento de risco.

Uma das formas mais simples de gerar duas amostras semelhantes nas caracteristicas observaveis
e ndo observaveis seria por meio de um sorteio que selecionasse quem evade e quem ndo evade. Mesmo
gue nao possamos testar se as caracteristicas ndo observadas estdo balanceadas entre os dois grupos, o
sorteio aumenta nossa confianga de que de fato estejam, pois ndo haveria nenhuma razao sistematica

para que um grupo diferisse do outro.

Sorteios desse tipo, obviamente, sdo apenas um exercicio de fic¢do, mas nos ajudam a entender
sob quais circunstancias podemos confiar que um estudo de fato estd isolando o efeito causal da evasao
escolar. Na prética, precisamos que algum programa, politica, ou algum evento (aos quais chamamos de
experimentos naturais), aumente a chance de alguns estudantes se graduarem no ensino médio,

enquanto outros ndo sdo afetados. Um dos melhores exemplos de tais experimentos naturais é a
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aprovacao de leis que em algum momento aumentaram a idade de educag¢ao compulsdria. Varios paises,
como EUA, Canad3, Reino Unido e Suécia, passaram leis ao longo do século XX aumentando a idade
minima para que um aluno possa sair da escola. Essas leis induziram algumas coortes a estudarem alguns
anos a mais do que outras, permitindo que a comparacao entre as coortes identifique o impacto causal.
Assim, aquelas pessoas que estudaram mais ndo o fizeram por escolha prépria, mas porque viviam em
estados que compulsoriamente as obrigavam a fazé-lo. Com isso, se garante as premissas de um

experimento controlado, mesmo sem o sorteio.

Vdrios artigos exploram a passagem dessas leis para estimar o impacto de permanecer na escola
alguns anos a mais durante o ensino médio. Essas pesquisas mostram que alunos que evadem da escola
antes de concluir o ensino médio tém menor renda quando adultos (Oreopoulos, 2006b) e maiores
chances de estarem desempregados (Oreopoulos, 2007). Uma maior probabilidade de se empregar e,
adicionalmente, de trabalhar em melhores empregos, por sua vez, podem conjuntamente afetar outras
dimensdes nao financeiras de bem-estar, como a chance de depressao e de ter baixa autoestima, uma
vez que o desemprego costuma anteceder pioras de saude mental. Alunos que completam o ensino
médio, por exemplo, possuem maior satisfacdo com o emprego (Oreopoulos e Salvanes, 2011) e maior

satisfacdo geral com a vida (Oreopoulos, 2007).

Mais anos de educacdo no ensino médio também podem alterar uma série de comportamentos
do jovem - como a pratica de sexo sem protecdo (e, portanto, a exposi¢cdo ao risco de maternidade e
paternidade durante a adolescéncia) ou o envolvimento com o crime - através de distintos canais.
Maiores saldrios aumentam o custo de oportunidade de tais agdes. Por sua vez a educagdo pode reduzir
a taxa de impaciéncia com que o jovem desconta o futuro (Becker e Mulligan, 1997), além de desenvolver
uma série de habilidades socioemocionais que contribuem para melhor autocontrole e tomada de

decisGes quando adultos (Fudenberg e Levine, 2006).

Ainda explorando as leis de educagdao compulsdria, é possivel identificar que jovens que evadem
da escola no ensino médio possuem maior probabilidade de gravidez na adolescéncia (Black, et al., 2008);
maior chance de fumar e beber (Jensen e Lleras-Muney, 2012) e maior mortalidade na vida adulta (Lleras-
Muney, 2005); maiores chances de cometerem crimes e acabarem na prisdo (Hjalmarsson et al., 2015;

Lochner e Moretti, 2004; Machin et al., 2011) e menor engajamento politico (Milligan et al., 2004).

As estimativas dos impactos de um ano a mais de escolaridade no ensino médio utilizando o
experimento natural de tais leis vdo de um aumento de saldrio de 8%* a 16%° (Oreopoulos, 2007) ao longo

da vida; aumento da taxa de satisfacdo com a vida em 6%°; aumento da chance de comparecer para votar

4 No Canada.
5 Nos Estados Unidos e no Reino Unido.
64,8 pontos percentuais ante a uma média de 86%, nos EUA.

www.imdsbrasil.org 6 de 39



imds
' instituto mobilidade e
desenvolvimento social

em 18%’; reducdo da chance de ter tido filho na adolescéncia em 10%%; reducdo da probabilidade de
dependéncia da assisténcia social em 80%°; reducdo da chance de prisdo em 22%*° e de morte de 33% ao
longo de 10 anos!! (Oreopoulos e Salvanes, 2011). A geracdo seguinte também se beneficia na medida
em que os filhos possuem um desempenho superior em exames de linguagem e matematica, menos
problemas de comportamento (Carneiro et al., 2013), além de uma probabilidade 16% menor de o filho

mais velho estar com idade defasada para sua série!? (Oreopoulos e Salvanes, 2011).

E possivel identificar os impactos da evas3o no ensino médio também explorando irm3os que
terminam e ndo terminam o ensino médio, inclusive irmaos gémeos que compartilham ndo apenas o
mesmo ambiente familiar, mas também o mesmo cddigo genético'®. Oreopoulos e Salvanes (2011)
comparam irmaos gémeos com diferentes escolaridades na Noruega e encontram que um ano a mais de
educac3o!® aumenta a renda do individuo®®, diminui sua chance de desemprego?®, de estar dependendo
de programas assistenciais'’, de ser pensionista por invalidez!® e de ter tido filho durante a adolescéncia®®.
Um ano a mais de estudo leva ainda os individuos a se casarem com pares mais educados® e diminui a

chance de divércio?.
2.1. Os custos da evasao - estimativas para o Brasil
No Brasil, ainda ndo possuimos medidas robustas advindas de experimentos quase-naturais

identificando o efeito de se completar o ensino médio. Apesar da mudanca promovida pela Emenda

Constitucional n® 59 ter aumentado a idade minima para que o aluno saia da escola, ndo houve um

79 pontos percentuais ante a uma média de 49%, nos EUA.

80,8 ponto percentual ante a uma média de 7,8%, nos EUA.

1,5 ponto percentual ante a uma média de 1,9%, nos EUA.

100,6 ponto percentual ante a uma média de 2,7%, nos EUA.

113 7 pontos percentuais ante a uma probabilidade média de morte de 11%, nos EUA.

12.32 pontos percentuais a menos, ante a uma média de 19,9%, nos EUA.

13 A comparagio entre irm3os, no entanto, esbarra em um ponto um pouco mais sutil: o que faz um irm3o se educar
mais do que outro, especialmente dois irm3os gémeos? Para que possamos obter uma medida nao viesada desse
efeito, é necessario que as razdes pelas quais um irmao completa mais anos de estudos do que outro influenciem
as medidas de desempenho posterior na vida apenas via melhor educagdo. Isso ndo ocorre, por exemplo, se um
irmdo ja era mais paciente do que o outro, e isso faz com que ele ndo s6 estude mais, mas também consiga esperar
mais até obter um bom emprego, por exemplo.

4 Embora os autores n3o estimem especificamente o impacto marginal de um ano a mais de educacdo durante o
ensino médio, a média de anos de estudo naamostra é de 12 anos, com desvio padrdo de 3 anos. O impacto marginal
de um ano a mais de estudo, portanto, é estimado bem ao redor da conclusdo do ensino médio.

15Em 4,76%.

16 Em 6,4%, uma queda de 0,47 pontos percentuais ante a uma média de 7,3%.

17 Em 12%, uma queda de 0,28 pontos percentuais ante a uma média de 2,3%.

18 Em 6%, uma queda de 1 ponto percentual ante a uma média de 16,72%.

1% Em 3,7%, uma queda de 0,41 ponto percentual ante a uma média de 11,1%.

20 A média de escolaridade do marido/esposa aumenta em 0,23 ano de estudo, ante a uma média de 11,8 anos de
estudo.

21 Em 2,3%, uma queda de 2,3 pontos percentuais ante a uma média de 11,4%.
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aumento abrupto da inclusdo dos jovens de 15 a 17 anos logo apés a alteracdo. Como veremos adiante,
as estimativas do prémio de conclusdao do ensino médio advém de comparacdes entre individuos que
completaram contra outros que ndo completaram o ensino médio, controlando o impacto por algumas
caracteristicas pessoais observaveis. No Brasil, dois estudos se debrucaram a quantificar o custo da
evasdo no ensino médio (Fundacdo Brava et al., 2017; Paes de Barros et al, 2021), enquanto um outro
(Shirasu e Arraes, 2020) se propde a estimar o custo para a sociedade dos chamados jovens “nem-nem”,

gue nao estudam nem trabalham.

O primeiro destes estudos (Fundacdo Brava et al., 2017) calculou o impacto monetario da evasdo
escolar de jovens, utilizando dados da PNAD e imputando estimativas de pesquisas de outros paises para
o caso brasileiro. O valor perdido individualmente pela maior probabilidade de desemprego e piores
salarios foi obtido através da PNAD, comparando o perfil de renda entre aqueles com ensino médio
completo e quem tem apenas o ensino fundamental completo. Assumindo uma taxa de desconto de 5%
ao ano, na média, o valor presente perdido ao longo da vida por ndo completar o Ensino Médio seria de
RS 35 mil*2, mas o impacto varia bastante em relacdo ao perfil do individuo. Mulheres negras, por
exemplo, ttm menos oportunidade no mercado de trabalho, diminuindo o retorno de terminar o Ensino
Médio a RS 13 mil. J4 para um homem branco em uma capital do Sudeste, esse diferencial é

substancialmente maior, de RS 43 mil.

O estudo inclui ainda outros impactos indiretos da evasao escolar, como a formagao mais precoce
das familias, as condi¢cBes de saude, a violéncia e a vitimizacdo desses jovens?3. Segundo o estudo, o
agravamento da violéncia e da criminalidade geraria para a sociedade um custo de RS 18 mil por jovem
que ndo completa o ensino médio, enquanto a piora das condi¢des de satide adicionariam mais RS 28 mil.
O estudo computa ainda o impacto de o jovem deixar de desenvolver as competéncias no mercado de
trabalho, uma vez que a ndo graduacdo torna a inserg¢do laboral mais precdria, e esse custo seria de RS
49 mil. Ao todo, o custo de ndo completar o ensino médio chegaria a RS 130 mil reais por aluno, ou RS

130 bilhdes de reais por ano quando somamos todos os alunos que ndo se formam no ensino médio®*.

O segundo estudo, capitaneado pelo economista Ricardo Paes de Barros (Paes de Barros et al,
2021), segue metodologia semelhante a do primeiro (Fundagdo Brava et al., 2017)%* A evolucdo do perfil

de renda ao longo da vida para aqueles que completam e ndao completam o ensino médio pode ser vista

22 Essa é a diferenca entre o valor presente dos saldrios ao longo da vida de alguém que terminou o ensino médio
contra o valor presente dos salarios ao longo da vida de quem terminou apenas o fundamental.

23 0 estudo toma como parametros as estimativas desses impactos para os EUA, através de experimentos naturais.
O estudo entdo adapta os valores encontrados para os EUA para o caso brasileiro, levando em conta a proporc¢ao
da renda per capita brasileira em relagdo a renda per capita americana.

24 Segundo o estudo, 1 milh3o de jovens em cada coorte deixam de concluir o ensino médio.

25 0 estudo argumenta que, de acordo com as mudancas trazidas pela Emenda Constitucional n2 59, com as
diretrizes do Plano Nacional de Educagdo e com os Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel, a ndo conclusdo do
ensino bdsico configuraria uma violagdo do direito a educagao.
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através da Figura 1. O estudo calcula que os jovens evadidos passam 10% a menos da sua vida produtiva
ocupados, e com remuneracoes de 20% a 25% inferiores, o que leva a uma perda pessoal acumulada de
RS 159 mil. O estudo estima ainda que o jovem que conclui o ensino médio terad 3 anos a mais de vida, e
que esses anos seriam mais saudaveis, o que levaria a um ganho adicional de RS 131 mil?. J4 os ganhos
para a sociedade de ter um trabalhador mais qualificado somaria mais RS 54 mil. Em relac¢do a violéncia,
o estudo toma como base uma projecao de que cada ponto percentual da reducdo da evasao leva a uma
reducdo de 550 homicidios por ano, o que faria com que a sociedade deixasse de perder RS 50 mil por
jovem que passa a concluir o ensino médio?’. Somados, esses valores chegam a RS 395 mil reais por jovem
gue conclui o ensino médio, o que equivale a uma perda de RS 220 bilhdes por ano, ou 3,3% do PIB

brasileiro anual, ou a 81% do gasto total das 3 esferas de governo com educacao basica.

Por fim, (Shirasu e Arraes, 2020) estimam o custo econémico da ociosidade dos jovens que ndo
estudam e nem trabalham. A comparacdo dos jovens “nem-nem” com outros jovens é feita a partir do
método de pareamento por escore de propensao (Propensity Score Matching). Os autores incluem os
custos decorrentes de ndo participacdo no mercado de trabalho, os pagamentos de beneficios
assistenciais, como o Bolsa Familia, a perda da arrecadacdo de impostos e contribuicdes, e chegam a um

custo total de RS 36 bilh&es por ano no Brasil devido a esses jovens que ndo estudam e nem trabalham.

Portanto, dependendo do publico?® ou das dimensdes analisadas?®, o valor presente do custo
incorrido pela sociedade brasileira de ndo ter todos os seus jovens completando o ensino médio pode

variar entre RS 36 bilhdes por ano, na medida mais conservadora, a RS 220 bilhdes por ano®.

%6 De forma geral, economistas imputam o valor de um ano a mais de vida extrapolando estimativas do valor que as
pessoas estdo dispostas a receber para incorrer em riscos maiores de morte. Por exemplo, através do prémio salarial
recebido por trabalhadores de atividades arriscadas. O estudo leva em conta um calculo da OMS, segundo a qual
um ano de vida equivale a 3 vezes a renda anual do trabalho.

270 estudo leva em conta um custo de RS 2,7 milhBes por assassinato, evitando uma perda de RS 28 bilhdes por
ano no Brasil. Dividido pelos 557 mil jovens que deixariam de concluir o ensino médio em 2020, chega-se ao valor
de RS 50 mil por jovem advindos da redu¢do dos homicidios.

28 Se apenas 0s que n3o estudam e nem trabalham ou todos os que se evadiram da escola antes de terminar o
ensino médio.

2% Se apenas os custos monetdrios de perda de saldrio, ou os custos sobre violéncia, perda de produtividade dos
pares, longevidade ou gastos assistenciais.

30 Mais especificamente, por coorte, ou seja, para todos os que nasceram em um determinado ano-calendario,
segundo Paes de Barros et al (2021).
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Figura 1 - Perfil etdrio da remuneragdo do trabalho da populagdo em idade ativa, sem educagdo basica
completa, e o correspondente perfil que teriam caso tivessem educagdo bdsica completa. Brasil, 2018
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Fonte: Paes de Barros et al, 2021, a partir dos dados da PNADC de 2018.

3. A teoria do capital humano e a evasao

Segundo modelos econémicos tradicionais (Becker, 1964 e 1967; Ben-Porath, 1967; Mincer,
1958; Mincer, 1974), individuos investem em educagdo para aumentar sua renda futura, podendo assim
fazer melhores escolhas de consumo e lazer ao longo da vida. Fatores-chave na escolha de quando parar
de estudar incluem: a percepgao sobre retorno de cada ano adicional de educag¢do e a incerteza acerca
desse retorno, o custo direto de cada ano a mais estudado®, prazer em estudar®? e o custo de
oportunidade de estudar por um ano a mais, que nada mais sdo do que as oportunidades do mercado de

trabalho perdidas durante esse ano*3.

Inimeras circunstancias podem influenciar tais fatores. Se a escola em que o aluno estd
matriculado é ruim, ele acumulara conhecimento a uma taxa lenta, e o retorno de cada ano adicional de
educacdo sera baixo. Se a rede de contatos do aluno ndo inclui ninguém que terminou o ensino médio,

ele terd mais dificuldades em reconhecer o beneficio financeiro de terminar o ensino médio (Jensen,

31 O custo financeiro da matricula e mensalidades, o custo social em termo de aceitacdo dos pares por estar
estudando (ou por ndo estar estudando), entre outros custos diretos.

32 Ou desprazer, para alguns.

33 Além destes fatores, podemos citar também custos de oportunidade de trabalhos ndo monetarios, como afazeres
domeésticos, e da fruicdo do tempo livre fora da escola.
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2010). Se o aluno que se esforca é estigmatizado pelos colegas, o custo social de estudar com afinco é
maior. Se um aluno possui uma facilidade inata para lidar com niumeros, seu retorno pessoal da educacao

€ maior (Willis e Rosen, 1979).

Desde a concepcao da teoria do capital humano no final da década de 1950, uma vasta literatura
tem se debrucado sobre o retorno de completar cada ciclo de educacdo e sobre as razdes pelas quais
alguns individuos estudam mais do que outros. Em particular, diversos estudos se propdem a deslindar
as causas por trads do paradoxo de convivermos com altas taxas de retorno da conclusao do ensino médio
e altas taxas de evasdo nesse segmento>*. No Brasil, os retornos da obtencdo do diploma de ensino médio
sdo bastante altos. Segundo (de Abreu Pessda e de Holanda Barbosa Filho, 2008), a taxa de retorno salarial
de quem completa o ensino médio era de 14% ao ano em 2004. Se esse resultado se manteve

relativamente constante, hd de se perguntar: por que tantos alunos deixam essa oportunidade escapar?

4. Restricao de crédito, expectativas e motivagao

Uma das principais explicacGes tedricas para o paradoxo das altas taxas de retorno da conclusao
do ensino médio e a alta taxa de evasao sdo restricdes de crédito. Isso aconteceria quando, apesar de
valer a pena concluir os estudos, os alunos ndo conseguiriam arcar com os custos de permanecer

estudando, mesmo estando dispostos a tomar recursos emprestados.

Se o aluno precisa trabalhar para ajudar em casa, estd deixando de lado oportunidades futuras
de aumento da renda. Se o retorno de se formar no ensino médio é maior do que a taxa de juros, valeria
a pena tomar o dinheiro emprestado. Por que o aluno entdo nao toma dinheiro emprestado até se formar,

e repaga esse empréstimo depois?

A restricdo de crédito seria uma das explicagdes possiveis para essa pergunta. Por diversas falhas
no funcionamento do mercado de crédito®, as familias dos alunos ndo seriam capazes de tomar um

empréstimo estudantil que fosse capaz de aliviar as pressées por trabalho durante o ensino médio. Nesse

34 Se cada ano a mais de educacdo prové um alto retorno financeiro, e esse retorno é maior do que o de deixar o
dinheiro no banco, quem para de estudar antes de terminar o ensino médio esta perdendo uma oportunidade de
maximizar sua renda. Em um mundo com agentes racionais e mercados perfeitos, essa oportunidade nao seria
perdida, mais gente terminaria o ensino médio, e a maior oferta de pessoal qualificado diminuiria pouco a pouco o
retorno financeiro de concluir o ensino médio, até o ponto em que o retorno de estudar um ano a mais fosse igual
a taxa de juros real da economia. Os dados, porém, mostram que o retorno educacional brasileiro é maior do que a
taxa de juros real, o que implica que diversos fatores, como falhas de mercado, baixa qualidade do ensino ou
guestdes individuais e comportamentais podem estar impedindo que jovens e adolescentes escolham de forma
6tima quando parar de estudar.

35 Tais como problemas de assimetria informacional entre bancos e tomadores de crédito, sele¢io adversa dos
tomadores de crédito e problemas de risco moral e recuperagao do crédito.
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caso, deixar de terminar os estudos seria uma decis3o que ndo apenas seria ruim para a sociedade®, mas

também n3o seria a melhor decis3o tomada do ponto de vista individual *’.

Uma vasta literatura analisou a relacdo entre restricdes de crédito e a decisdao de permanecer
estudando. Apesar de esta literatura ter se concentrado sobre a decisdao de cursar ou ndo o ensino
superior, as reflexdes surgidas a partir dos achados de alguns artigos nos ajudam a compreender melhor
sobre a importancia da restricao de crédito em explicar a evasao escolar. Segundo Carneiro e Heckman
(2002), por exemplo, a principal restricdo aos quais os jovens americanos estariam submetidos seria ndo
a de crédito, mas a restricao de ndo poder “comprar” quando crianca o ambiente familiar e os genes que

formariam as habilidades cognitivas e socioemocionais requeridas para ter sucesso na escola,

Um melhor desenvolvimento cognitivo adquirido durante a infancia e o desenvolvimento
socioemocional desenvolvido até o final da adolescéncia deixariam o individuo mais preparado para
continuar os estudos. Indo para além dessas habilidades, pais mais escolarizados podem ajudar melhor
os filhos nas tarefas extraclasse, podem cobrar mais dos filhos o afinco nos estudos e transmitir aos filhos
valores, preferéncias e expectativas sobre o futuro que estimulem o individuo a terminar o ensino médio

e ingressar na universidade.

Incorporar habilidades, expectativas, preferéncias e motivacdo em um modelo empirico de
escolha entre continuar estudando ou trabalhar ndo é facil, principalmente quando tais varidveis ndo sao
observadas nos dados. Eckstein e Wolpin (1999) desenvolveram um modelo estrutural no qual o aluno
decide simultaneamente se vai a escola e/ou quantas horas trabalha por dia, e estimam numericamente
o modelo através dos dados da pesquisa norte-americana NLSY*® de 1979. A estimagdo do modelo lhes
permite compreender melhor o perfil dos alunos que evadem e porque eles evadem. Os resultados
indicam que a evasdo esta concentrada entre jovens com baixa habilidade na escola, baixa motivagao,
baixa expectativa sobre o retorno do diploma de ensino médio, maiores habilidades requeridas por
profissGes que ndo exigem o ensino médio, altas preferéncias por lazer e que ndo sentem alto prazer em

frequentar a escola.

36 Devido as externalidades da graduag¢do no ensino médio.

37 E importante notar aqui que nio estamos dizendo que as taxas de juros seriam t3o altas que desencorajariam o
aluno a tomar emprestado. A restricdo de crédito acontece quando, mesmo a uma taxa de juros muito alta, ainda
assim vale a pena tomar emprestado e repagar depois, mas o aluno ndo consegue acesso a crédito. Note que, se o
aluno conseguisse acesso ao crédito, mas desistisse de tomar emprestado porque a taxa de juros seria muito alta,
entdo a decisdo 6tima do ponto de vista pessoal do aluno seria ndo terminar os estudos.

38 Segundo Carneiro e Heckman (2002), a relac3o entre renda familiar e matricula na universidade, por exemplo,
praticamente desaparece quando se controla pelas habilidades do jovem medidas através de testes como o teste
de ingresso nas forgas armadas — AFQT — e o Peabody Individual Achievment Test. No maximo 8% dos jovens
americanos estariam em situacdo de restricdo de crédito. Somente os fatores de longo prazo capturados pelas notas
nos exames importam para explicar a matricula na universidade.

39 National Longitudinal Survey of Youth. U.S Bureau of Labor Statistics.
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5. Os motivos para a evasao reportados pelos alunos

Tanto no Brasil como em vdrios outros paises, pesquisas domiciliares questionam diretamente o
aluno evadido sobre a razao dessa escolha. Nos EUA, 30% dos alunos evadidos entrevistados na Pesquisa
Nacional Longitudinal da Juventude de 1979 (NLSY*® 1979) afirmaram ter evadido por n3o gostarem da
escola, enquanto 14% disseram ter arranjado um emprego. Em uma enquete mais recente nos EUA, quase
metade dos jovens afirmaram ter abandonado a escola porque as aulas eram desinteressantes
(Bridgeland et al., 2006). No Brasil, segundo o suplemento educacional da PNAD Continua (PNAD-C) de
2019, entre os jovens do sexo masculino que evadiram, precisar trabalhar foi o principal motivo apontado,
seguido pela falta de interesse. Entre as mulheres, a falta de interesse foi a razdo principal, seguida de

perto pela necessidade de trabalhar e pela gravidez (IBGE, 2020).

Varios estudos no Brasil buscaram relacionar o abandono e a evasdo a caracteristicas
socioecondmicas dos alunos, de seus familiares, da sua regido de moradia e da escola. A falta de interesse
do jovem pela escola é apontada por Neri et al. (2009), Shirasu e Arraes (2015) e por Salata (2019) como
0 maior motivo de evasao escolar entre os adolescentes brasileiros. Varios autores, utilizando diferentes
bases de dados como o Censo Demografico, a PNAD, e a Pesquisa Mensal de Emprego (PME), encontram
que o background familiar, incluindo a renda familiar ou a educacdo dos pais, estd altamente
correlacionado com a chance de evasdo no ensino médio (de Leon e Menezes-Filho, 2002; de Souza et
al., 2012; Golgher e Rios-Neto, 2005; Riani e Rios-Neto, 2008; Rios-Neto et al., 2002; Salata, 2019). J4d em
relacdo a influéncia do mercado de trabalho, De Souza et al. (2012), utilizando a PME, encontram que a
atratividade do mercado de trabalho local*! ndo influencia a probabilidade de progressdo nos estudos.
Conclusdo semelhante é alcangada por Salata (2019) para jovens de 15 a 17 anos utilizando dados da
PNAD. Por sua vez, Cardoso e Verner (2007), a partir de dados primarios coletados em areas pobres de
Fortaleza, concluiram que se tornar pai ou mde durante a adolescéncia e ter passado fome na infancia
sao fatores que contribuem para a evasdo, enquanto a pressao para trabalhar ndo teria impacto na

decisdo de evadir da escola.

Por fim, Soares et al. (2015) investigaram os fatores por trds da evasdo escolar com dados da
Pesquisa Sobre Abandono Escolar (PSAE), aplicada em alunos cursantes e evadidos de 46 escolas de Minas
Gerais. Sendo uma pesquisa especificamente desenhada para o estudo do abandono escolar, as
perguntas sdao mais ricas e especificas sobre a decisdo de deixar de estudar do que aquelas que nos
permitem inferir sobre a evasao a partir da PNAD, PNAD-C, PME ou o Censo. De acordo com os dados da
pesquisa, os fatores com maior poder para explicar a decisdo de abandonar ou permanecer na escola

foram a dificuldade nas disciplinas, a ansia por uma escola diferente, a percepgao de melhores

40 National Longitudinal Survey of Youth.
41 Medido pelo salario médio dos jovens, saldrio médio dos adultos e taxa de emprego do mercado de trabalho
relevante.
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oportunidades de trabalho com a continuidade dos estudos e poder ter escolhido uma escola pela sua

qualidade.

Todos os estudos brasileiros aqui citados, no entanto, utilizam pesquisas que acompanham os
individuos por um curto periodo ou que empilham diversas pesquisas de corte transversal (cross-section)
de anos distintos. Isso sé ocorre porque sao raros os estudos longitudinais brasileiros que acompanham
os individuos desde a primeira infancia*?. Bases de dados longitudinais combinadas com dados sobre a
trajetéria educacional dos alunos permitiriam termos uma compreensao mais detalhada da relacao
dinamica entre os investimentos dos pais ocorridos na primeira infancia, a qualidade da educacdo ao
longo da trajetdria escolar, o histérico de repeténcia, os ciclos econémicos, a atratividade do mercado de
trabalho e outros fatores que poderiam afetar a decisdo de se evadir da escola antes completar o ensino

médio.
6. A qualidade da educacgao: o papel da escola e do professor

O que leva um aluno a ter mais chances de repetir de ano ou de abandonar? Qual o papel da
escola nesse processo? Sera que um mesmo aluno, ao frequentar uma escola de melhor qualidade, teria
menores chances de repetir de ano e de abandonar os estudos? A evidéncia mostra que sim. O professor
e a escola em que o aluno esta matriculado tém papel fundamental sobre a probabilidade de evasao. Em
escolas bem geridas e com professores bem preparados e motivados, o aprendizado é maior e as taxas

de evasdo sdo menores.

Os pais dos alunos da rede publica muitas vezes tém pouca margem de decisao sobre a escola em
que filho ird estudar, e ndo escolhem o professor dos seus filhos. Apesar disso, a escola pode ter papel
fundamental sobre a evasdo. Existe bastante heterogeneidade na qualidade do ensino ofertado, mesmo
entre municipios com mesmas caracteristicas socioecondémicas, mas diferentes gestdes escolares. Tome
como exemplo o municipio de Cocal dos Alves, no sertdo do Piaui. Ali, em meio a Caatinga, encontra-se
um verdadeiro celeiro de campedes nacionais de olimpiadas escolares brasileiras, incluindo a Olimpiada
Brasileira de Matematica das Escolas Publicas, a OBMEP. Segundo o Censo Escolar, a taxa de abandono
no ensino médio em Cocal dos Alves era de apenas 1,6% em 2018. J& no municipio vizinho de Cocal,
distante apenas 25 km, a taxa de abandono dos alunos da mesma rede estadual, com renda e contexto
familiar parecidos, era quase 10 vezes maior, de 15%. E possivel repetir esse exercicio em vdrias
localidades Brasil afora, comparando alunos ao longo da fronteira entre Pernambuco e Alagoas, Espirito

Santo e Bahia, ou Goias e Tocantins.

42 As Coortes de Pelotas de 1982, 1993 e 2004 constituem uma excecdo a este quadro. (http://www.epidemio-
ufpel.org.br/site/content/cpe/historia.php).
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Segundo (de Souza et al.,, 2012), alunos estudando em municipios com bons indicadores de
qualidade de ensino® possuem maior chance de progresso nos estudos, enquanto (Riani e Rios-Neto,
2008) encontram correlacdo entre o atraso escolar e a qualidade dos recursos humanos e da
infraestrutura das escolas do municipio onde o aluno mora. (Shirasu e Arraes, 2015) utilizam os dados
longitudinais entre 2008 e 2011 do exame estadual de proficiéncia no Ceard, o SPAECE*. Os autores
estimam a probabilidade de evasdo através de um modelo logistico multinivel, o que Ihes permite calcular
a contribuicdo da escola para a evasao no Ceara. O estudo mostra que, para a grande maioria das escolas,
a contribuicdo para a evasdo nao é estatisticamente diferente de zero, mas nas pontas da distribuicao,
gue envolvem entre um quarto e um quinto das escolas, o efeito pode ser substancial, aumentando a

probabilidade de abandono em até 6 pontos percentuais.

Mesmo dentro da mesma escola, o professor possui um papel fundamental sobre o futuro do
aluno. Embora a capacidade de se medir a qualidade de professores através de repetidos exames de
proficiéncia ndo seja unanimidade na academia®, inimeros autores e redes de ensino utilizam medidas
de valor adicionado para identificar os professores mais eficientes (em termos de adicionar conhecimento
ao aluno)*. As estimativas de valor adicionado encontradas na literatura mostram que um bom
professor*’ pode elevar a nota do aluno em 10% a 20% de um desvio padrdo*® (Chetty et al., 2014a;
Hanushek e Rivkin, 2010; Rockoff, 2004). Olhando para dados de longo prazo, (Chetty et al., 2014b)
mostram que um bom professor ndo apenas aumenta a nota do aluno, mas também aumenta a chance
de o aluno entrar na universidade, diminui a chance de gravidez precoce e, consequentemente, aumenta

os saldrios do aluno na vida adulta (Chetty et al., 2014b).

No Rio de Janeiro, alunos que frequentam escolas que concentram professores mais eficientes
possuem menores chances de serem reprovados ou de abandonarem a escola. Cazulo (2020) estima o

valor que cada professor adiciona ao aprendizado dos alunos no ensino médio e encontra que alunos que

4 Medido através do componente principal das medidas de oferta de professores, escolaridade dos professores e
saldrio docente.

4 Sistema Permanente de Avaliacdo da Educac3o Basica do Ceara.

4 Sobre a controvérsia acerca da validade de medidas de valor adicionado de professores, ver (Chetty et al., 2014a,
2017; Kane e Staiger, 2008; Rothstein, 2010, 2017).

46 Existem diversas formas de se calcular o valor adicionado do professor. A mais comum é simplesmente regredir
as notas dos alunos de um professor, no ano t, nas notas dos mesmos alunos no ano t-1. Outra forma explora o
guase experimento dado pela migragdo de um professor entre escolas (Chetty et al., 2014a): se um bom professor
sai de uma escola e migra para outra, a nota da escola de onde ele sai deveria diminuir, e a nota da escola para onde
ele vai deveria aumentar.

47 No caso, o bom professor seria aquele cujo valor adicionado se situa em 1 desvio padrdo acima da média da
distribuicdo de valores adicionados de professores.

48 Em educacdo, é muito comum utilizar as notas padronizadas em termos de desvio padrio para poder gerar uma
métrica comum e comparavel entre estudos. O desvio padrdo é uma medida de dispersdo de valores de uma variavel
aleatéria. Se as notas de uma determinada populagdo seguem uma distribuicdo normal, 68% das notas estdo
contidas no intervalo entre -1 e 1 desvio padrao, e aproximadamente 95% das notas estardo entre -2 e 2 desvios
padrdo.
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caem nas maos de bons professores tém melhores notas e menores chances de ser reprovados e de
abandonar a escola. Especificamente, se o professor do aluno esta a 1 desvio padrdo acima da média de
valor adicionado dos professores do estado, a nota do aluno aumenta em 20% de 1 desvio padrdo. Ja se
o aluno se matricula em uma escola cujo valor adicionado médio dos seus professores estd a 1 desvio
padrdo acima da média estadual, sua chance de ser reprovado é de 4 a 6 pontos percentuais menor,
enquanto a chance de abandonar a escola é de 6 a 7 pontos percentuais menor do que a média (o que

significa uma redugdo de 82% em relagdo a média de abandono das escolas do estado).

7. O papel da reprovagao e da repeténcia

No final da década de 1980 e inicio da década de 1990, os trabalhos de Sergio Costa Ribeiro, Phillip
Fletcher e Ruben Klein (Fletcher, 1997; Fletcher e Ribeiro, 1988, 1996; Klein e Ribeiro, 1991) mostraram
gue a evasado no Brasil ndo ocorria nas primeiras séries dos anos iniciais, mas em séries mais elevadas,
entre alunos mais velhos, que ja haviam repetido de série algumas vezes. Por tras da baixa escolaridade
brasileira, portanto, estaria a “pedagogia da repeténcia”, reflexo de uma cultura disseminada Brasil afora
de reprovacdo e repeténcia em massa desde as primeiras séries iniciais. Apesar da forte evidéncia da
relacdo entre reprovacdo, repeténcia e evasdo posterior, as limitacoes da PNAD ndo permitiam

estabelecer uma relacdo causal entre uma varidvel e outra.

Dados de outros paises, como os compilados por Manacorda (2012), apontam para uma relacdo
negativa entre a taxa de repeténcia no ensino fundamental e a matricula no ensino médio. Estudos
longitudinais mostram que os alunos repetentes progridem menos ao longo da vida escolar do que os
alunos promovidos no Brasil (Correa, 2013). Em uma meta-andlise de estudos longitudinais
acompanhando a trajetéria de alunos nos EUA, (Jimerson et al., 2002) encontram que a reprovagao e a
repeténcia sdo os fatores com maior poder para explicar a evasdo. O exato mecanismo desse efeito nao
é consensual entre psicdlogos e pedagogos, embora muitos concordem que a experiéncia de repetir de
série possa diminuir a autoestima do estudante, separa-lo da sua rede de amigos, diminuir suas
expectativas e estigmatiza-lo (Jimerson et al., 2002; Meisels e Liaw, 1993). Ndo encontramos, entretanto,

nenhum estudo que tenha medido o impacto causal da repeténcia sobre tais dimensdes.

Para que seja possivel isolar o efeito causal da repeténcia sobre o abandono, é necessario ter um
grupo de alunos para os quais a repeténcia fosse aleatdria ou quase aleatdria. Isso acontece, por exemplo,
quando a reprovacgdo se da com base em uma nota de prova. Quem fica abaixo da nota de corte é
reprovado*, e quem fica acima é aprovado. Para notas muito préximas do corte, a reprovacio é questdo
de sorte ou azar. Uma distra¢cdo, um incbmodo, ou um atraso separam quem é reprovado dos demais.

Em Chicago, alunos do 82 ano que ficam logo abaixo da nota de corte e sdo reprovados possuem maior

4 Ou tem altas chances de ser reprovado, caso a decisdo final caiba a um conselho de classe.
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chance de abandono e menor probabilidade de completar o ensino médio (Jacob e Lefgren, 2009)*°. No
Uruguai, um aluno é reprovado no 72, 82 ou 92 ano se tiver notas abaixo do ponto de corte em mais de 3
matérias. Comparando alunos que ndo obtiveram a nota de corte em 3 matérias (limite para aprovacao)
com alunos que ndo alcangaram a nota de corte em 4 matérias (e, por isso, foram reprovados),
Manacorda (2012) encontra evidéncia de que a reprovacdo de fato induz o aluno a abandonar e a evadir

mais cedo.

Algo semelhante ocorre na Louisiana, onde os alunos precisam passar no exame estadual de
matematica e inglés para serem promovidos do 82 para o 92 ano. Comparando estudantes que quase
foram aprovados com aqueles que quase foram reprovados, (Eren et al., 2020) encontram que aqueles
que repetiram de ano acabam migrando para turmas com colegas com menores notas, e possuem mais
faltas e infragOes disciplinares nos anos seguintes, o que sugere que a repeténcia induza a menores
investimentos em outras habilidades ndo diretamente ligadas ao aprendizado escolar. Por sua vez, a
repeténcia também aumenta a chance de evasao dos alunos, diminui os anos totais de estudo completo
e diminui a probabilidade de graduacdo no ensino médio, o que tem consequéncias graves sobre o
envolvimento desses jovens repetentes com o crime. Embora o impacto sobre crimes cometidos durante
a adolescéncia seja baixo, a repeténcia cobra seu preco depois quando o repetente se torna adulto. A

probabilidade de condenac3o por crimes aumenta em 11%°%.

No Brasil, Lopez de Leon e Menezes-Filho (2002) observam que alunos repetentes possuem
menor probabilidade de progressdo escolar, enquanto (Pazello e Fernandes, 2005) encontram que a
repeténcia e o atraso escolar possuem influéncia significativa sobre a probabilidade de transi¢do entre o
ensino fundamental e o ensino médio, aumentando a probabilidade de evasdo em todas as séries. Ja
Gremaud et al (2011) mostram que: 1) o baixo aprendizado no ensino fundamental, medido através das
avaliacbes padronizadas do SARESP®?, esta correlacionado com a probabilidade de reprovacdo durante o
ensino fundamental; 2) o atraso escolar, causado pela repeténcia durante o ensino fundamental, esta
altamente correlacionado com a probabilidade de evasdo no ensino médio; e 3) o baixo aprendizado
durante o ensino fundamental também estd correlacionado com a evasao no ensino médio, mesmo apos

controlar pelo efeito do atraso escolar.

Conclusdo semelhante é encontrada por de Souza et al.(2012). O atraso escolar influencia a

probabilidade de aprovacgao e, por sua vez, a continuagao dos estudos esta fortemente ligada a aprovacgao

50 Esse efeito ndo é encontrado para as criangas no 62 ano. Outros dois estudos na Flérida, (Schwerdt, et al., 2017)
e (Greene e Winters, 2007), também ndo encontram impactos da repeténcia no 32 ano do ensino fundamental sobre
evasdo, sugerindo que a repeténcia nos anos iniciais possa ter impactos distintos do que préximo a entrada no
ensino médio.

51 Em grande parte, devido a um aumento de quase 60% na probabilidade de condenac¢do por cometimento de
crimes violentos.

52 Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S3o Paulo.
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na série. Ou seja, a repeténcia nas séries iniciais aumenta a chance de repeténcia posterior, o que acaba
aumentando a chance de abandono e evas3o posteriormente®. Em média, cada ano de atraso escolar

estd associado a uma diminuicdo na probabilidade de aprovacao, e esse efeito é crescente com a série.

As figuras 2 e 3, analisadas por (Fernandes, 2011)>*, mostram como a defasagem idade-série afeta
a dindmica da evasdo ao longo do ano letivo segundo os dados da Pesquisa Mensal de Emprego (PME),
para o total de alunos e apenas para os alunos sem defasagem idade-série, respectivamente. As figuras
mostram o total de matriculas no ultimo ano do ensino fundamental e no ensino médio, por més, ao
longo de 4 anos. Quedas no nimero de matriculas ao longo do ano sdo indicios de abandono, ao passo
que quedas de matriculas entre anos letivos sdo indicios de evasdo®®. Para os alunos sem defasagem
idade-série, praticamente ndo ha abandono ao longo do ano, e a evasdo ocorre na transicdo entre as
séries. Ja para aqueles que ja acumulam repeténcias ao longo da vida, o abandono ocorre ao longo do
ano letivo (Fernandes, 2011). Fernandes (2011) analisa também os dados da Pesquisa Sobre Abandono
Escolar (PSAE) mineira, e conclui que para cada ano de atraso no ingresso do ensino médio, o risco de

abandono cresce em 5%.

Correa (2013), por sua vez, utilizando os dados em painel do Projeto GERES®®, um estudo
longitudinal que acompanhou alunos que ingressaram no ensino fundamental em 2005 por 3 anos,
encontrou que o aprendizado dos alunos repetentes avanca mais devagar que o dos alunos que
progridem de ano®. O painel curto n3o permite observar efeitos sobre evasdo. Outra evidéncia da
associagdo entre repeténcia e a evasdo futura vem do trabalho de Rios-Neto et al. (2002), que avaliam a
evolugao da progressao escolar para as coortes nascidas entre 1945 e 1985. Utilizando dados empilhados
das PNADs das décadas de 1980 e 1990, os autores encontram que 80% dos ganhos de escolaridade entre
essas coortes se deve a melhorias do fluxo escolar em duas séries-chave, as antigas 12 e 52 séries (22 e 62

anos) do ensino fundamental.

53 Uma vez que os alunos no Brasil iniciam seus estudos na idade correta e os casos de alunos que se evadem em
um ano e se rematriculam posteriormente sdo raros no ensino fundamental, é possivel atribuir o atraso escolar ao
longo do ensino fundamental basicamente a repeténcia.

54 Que utilizam os mesmos dados da PME analisados por de Souza et al (2012).

55 N3o é possivel, no entanto, caracterizar com precisdo a evasdo utilizando esses dados devido aos alunos que
repetem de ano e que inflam o niumero de matriculas na transigao entre séries, além dos alunos que eventualmente
abandonam ou evadem e retornam a escola.

6 O Projeto GERES é uma pesquisa longitudinal da gerac3o que entrou no ensino fundamental em 2005. A pesquisa
acompanhou o desempenho escolar dos alunos de 303 escolas em cinco cidades brasileiras entre 2005 e 2008
(https://laedpucrio.wordpress.com/projetos/o-projeto-geres/).

570 que pode se dever a um efeito de selecdo daqueles que repetem, ou a um efeito causal da repeténcia sobre o
desempenho escolar posterior dos alunos.
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Apesar da riqueza de informacdes contidas em todas essas pesquisas®®, nenhuma delas explora
um efeito causal da reprovacao e da repeténcia sobre evasdo posterior, como estudado no Uruguai
(Manacorda, 2012) e na Louisiana (Eren et al., 2020). Embora ndo exista no Brasil uma politica de
reprovacao baseada em exames padronizados que permitisse utilizar a mesma estratégia de identificacao
utilizada por estes autores, é possivel estudar esse impacto lancando mao de outras estratégias. Por
exemplo, explorando o fato de que alguns professores sistematicamente reprovam mais alunos do que
outros, ou que alguns professores sao mais eficientes em melhorar o aprendizado dos alunos, ou mesmo
gue algumas escolas possuem uma cultura de maior reprovacao do que outras, para alunos com as
mesmas caracteristicas e mesmas notas em exames padronizados®.

Figura 2 - Numero total de matriculas por més e ano/série
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Fonte: Fernandes (2011), a partir dos dados da PME

Nota: A figura mostra o nimero total de matriculas ao longo de 4 anos, comegando sempre pelo primeiro
ano da série. Por exemplo, para a linha azul, o primeiro ponto do eixo horizontal corresponde ao més de janeiro
de 2002, enquanto o ultimo ponto, para a mesma linha, corresponde ao més de dezembro de 2005. Para linha
vermelha, o primeiro ponto seria o0 més de janeiro de 2003, e assim por diante.

%8 Inclusive aquelas que utilizam dados longitudinais como Correa (2013), Fernandes(2011), Gremaud et al. (2011) e
Soares et al. (2015).

59 Cazulo (2020) calcula o valor adicionado dos professores no ensino médio do estado do Rio de Janeiro e encontra
gue escolas com professores de alto valor adicionado possuem menores taxas de reprovagao e abandono escolar.
A autora, contudo, ndo analisa o impacto da repeténcia sobre a evasdo nos anos subsequentes.
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Figura 3 - Numero total de matriculas por més e ano/série - Apenas para alunos sem distor¢ao idade-série
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Fonte: Fernandes (2011), a partir dos dados da PME

Nota: A figura mostra o nimero total de matriculas ao longo de 4 anos, come¢ando sempre pelo primeiro
ano da série. Por exemplo, para a linha azul, o primeiro ponto do eixo horizontal corresponde ao més de janeiro
de 2002, enquanto o ultimo ponto, para a mesma linha, corresponde ao més de dezembro de 2005. Para linha

vermelha, o primeiro ponto seria o més de janeiro de 2003, e assim por diante.

8. A Gravidez na adolescéncia

Além dos demais fatores ja mencionados, um fator altamente correlacionado com a evasdo das
meninas é a gravidez ao longo da adolescéncia, ocorrida antes da idade ideal para o término da educacado
bésica, até os 19 anos de idade®. De acordo com os dados do Sistema de Informacdes sobre Nascidos
Vivos (SINASC), 15% das criangas nascidas em 2018 no Brasil sdo de maes de menos de 19 anos de idade.

A taxa chega a 23% na Regido Norte do pais (Fundagdo Abring, 2021). Segundo a Pesquisa Nacional de

50 N3o existe uma idade limite universalmente aceita para definir a adolescéncia. Iremos utilizar aqui a idade de 19
anos para marcar o fim da adolescéncia, idade limite do indicador 3.7.2 dos Objetivos de Desenvolvimento
Sustentdvel para o nimero de nascidos vivos de maes adolescentes. A idade de 19 anos também corresponde a
idade limite para terminar o ensino médio sem distor¢cdo idade-série (2 anos acima da idade correta para o
ano/série).
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Demografia e Saude da Crianca e da Mulher (PNDS) de 2006, quase 70% das mdes no Nordeste
engravidaram antes dos 19 anos (Cruz et al., 2016; IBGE, 2016). Recentemente, na contramao da queda
da taxa de fecundidade no Brasil, tem-se observado um aumento relativo da quantidade de filhos por
mulher entre as menores de 19 anos de idade (Cruz et al., 2016). As mulheres tém tido filhos mais cedo
e, quando chegam aos 25 anos, ja tendo tido o numero de filhos desejados, partem para o controle

definitivo da fecundidade através da esterilizagdo (Cavenaghi, 2015).

A gravidez na adolescéncia estd fortemente ligada a evasao escolar. A gravidez retira parte do
tempo disponivel da mée para estudar (Becker, 1965), e pode aumentar a necessidade de complementar
a renda para sustentar a crianca. No entanto, estimar o impacto da gravidez durante a adolescéncia sobre
a probabilidade de conclusdo da educacdo basica ndo é tarefa simples. Segundo dados da Pesquisa
Nacional de Saude do Escolar de 2019 (PENSE, IBGE, 2021), 37% dos alunos de 13 a 17 anos da rede
publica haviam iniciado sua vida sexual, contra 23% na rede privada. Dentre as alunas da rede publica na
mesma faixa etaria e que ja haviam iniciado a vida sexual, a probabilidade de ter engravidado alguma vez
é de 8,4%, contra 2,8% na rede privada, uma diferenca de 3 vezes (IBGE, 2021). Ja segundo a Pesquisa
Nacional de Demografia e Saude da Mulher e da Crianca (PNDS) de 2006, a probabilidade de gravidez é
mais concentrada entre as mulheres de baixa escolaridade, da Regido Norte, que ndo foram criadas no
catolicismo ou em igrejas evangélicas e que ndo utilizaram nenhum anticoncepcional durante a primeira
relacdo sexual (Cruz et al., 2016). A mesma pesquisa aponta ainda que 67% das jovens de 15 a 19 anos
com 2 a 4 anos de estudo ja haviam engravidado, contra apenas 2% das jovens com mais de 12 anos de
estudo (Ministério da Saude e Centro Brasileiro de Andlise e Planejamento, 2008). Uma vez que a renda
mais baixa pode estar correlacionada com a iniciagdo sexual mais precoce, menor acesso a informagao
sobre métodos anticoncepcionais e menor acesso ao aborto, é dificil separar o que é apenas correlagao
com a pobreza e com o ambiente familiar, o que é o impacto da gravidez sobre escolaridade, ou qual é o

impacto da escolaridade sobre a gravidez na adolescéncia.

Diversos estudos se debrugaram em isolar o impacto causal da gravidez na adolescéncia sobre a
chance de terminar o ensino bésico utilizando as mais diversas técnicas®®. Alguns destes estudos utilizam
varidveis que determinariam a chance de gravidez sem afetar necessariamente o incentivo da
adolescente em estudar, como o acesso maior ou menor a anticoncepcionais, a idade durante a
menarca®, o acesso a clinicas de planejamento familiar ou abortos naturais (Ashcraft et al., 2013; Cantet,
2019; Diaz e Fiel, 2016; Herrera e Sahn, 2013; Kassouf et al., 2020; Klepinger et al., 1997). As estimativas
do impacto da gravidez na adolescéncia vdo de uma perda de 2,6 anos de estudo nos EUA (Klepinger et
al., 1997) a uma perda de 1,3 anos de estudo no Brasil (Kassouf et al., 2020). Em relagdo a chance de

evasdo, Cantet (2019) encontra um aumento de 27% na Africa do Sul e Herrera e Sahn (2013) estimam

51Como pareamento por escores de propensio, utilizacdo de efeitos fixos ou varidveis instrumentais.
52A primeira menstruacio.
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um aumento de 42% em Madagascar, enquanto Diaz e Fiel (2016) estimam uma reduc¢do de 15 pontos

percentuais na chance de completar o ensino médio nos EUA.

Além do estudo cuidadoso de Kassouf et al. (2020), outros estudos procuraram estabelecer a
relacdo entre gravidez na adolescéncia e evasao no Brasil, utilizando, porém, técnicas menos robustas de
identificacdo causal. Segundo Fernandes (2011), os dados da PSAE em Minas Gerais apontam para um
aumento no risco de abandono escolar das adolescentes em mais de 3,8 vezes com a gravidez. De acordo
com Santos e Pazello (2012), a gravidez na adolescéncia reduz a probabilidade de continuar estudando

em 20 pontos percentuais.

Ha bastante controvérsia sobre o que poderia explicar nimeros tdo altos de gravidez na
adolescéncia, dadas as consequéncias negativas que ela pode acarretar, como a evasdo escolar e pior
insercdao no mercado laboral. Existem pelo menos 4 grupos de explicagcdes, que ndo sdo mutuamente
excludentes. O primeiro deles seria o acesso relativamente mais baixo das classes sociais mais pobres a
informacdes sobre saude reprodutiva e métodos anticoncepcionais (Berqud e Cavenaghi, 2005). O
segundo fator, sobre o qual dissertaremos em mais detalhes adiante, é o estagio de desenvolvimento
cognitivo e socioemocional das adolescentes, que faria com que elas colocassem um peso
desproporcional na felicidade momentanea em relacdo ao bem-estar futuro, e distorceria a percepcao de
risco e de retorno das suas acdes. A isso pode-se somar um terceiro fator, qual seja, o baixo
empoderamento feminino, o que faria com que as adolescentes, ao negociar com o parceiro, aceitem

com mais facilidade realizar o sexo sem protecao.

7

O quarto fator que poderia explicar o fen6meno da gravidez na adolescéncia é a falta de
perspectiva das adolescentes mais pobres e da falta de projetos de vida alternativos a maternidade,
fazendo com que a maternidade e formag¢dao de uma familia aumentem o status da jovem na sociedade.
Kearney e Levine (2014) argumentam que a busca de status de adolescentes explicaria o fato de a gravidez
na adolescéncia se concentrar entre as jovens mais pobres nos EUA. Segundo a observagao de Clark
(1965), nos guetos americanos, a gravidez da adolescente ndo seria mal vista, como na classe média. Ndo
ha pressdo para abortar. Para essas meninas, a gravidez nao fecharia muitas portas, uma vez que as portas
ja estariam fechadas a elas. A gravidez ndo ira dificulta-la de fazer um bom casamento ou de progredir na
vida, porque ela sente que ja ndo conseguiria de qualquer forma. Por outro lado, ter um filho Ihe traria a
status e reconhecimento como mulher adulta. Culturalmente, portanto, ter um filho poderia ser um fator
relevante para a formagdo da identidade dessas adolescentes (Akerlof e Kranton, 2010), e a evidéncia
trazida pela neurociéncia é de que o jovem é especialmente sensivel a aceitacdo pelos pares (Armstrong,
2016).

Segundo Kearney e Levine (2014), a busca por status através da gravidez entre as meninas mais

pobres explicaria o fato de que, nos EUA, a proporc¢do de adolescentes pobres gravidas é positivamente
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correlacionada com a desigualdade de renda de cada estado. Os autores mostram que o que explica
empiricamente esse fato estilizado ndo é a maior probabilidade de gravidez entre as adolescentes pobres
de locais muito desiguais, mas a menor chance de aborto®®. Quanto maior a desigualdade, menor seria a
percepcdo de mobilidade social ascendente, e maior o desalento da adolescente pobre, fazendo com que

ela fique com o bebé, uma vez gravida®.

9. As habilidades socioemocionais

A literatura cientifica acerca do desenvolvimento humano durante a infancia e adolescéncia e sua
conexao com indicadores de bem-estar durante o restante da vida teve um enorme crescimento nos
ultimos 20 anos. Um dos principais achados dessas pesquisas é a de que diversas habilidades, sejam
cognitivas ou socioemocionais, importam para determinar a participacdo no mercado de trabalho,
salarios, envolvimento em atividades ilicitas, salide e até mesmo a satisfacdo geral com a vida (Heckman
et al., 2006; Murnane et al., 1995).

Além das habilidades de raciocinio e do conhecimento adquirido na escola, outras habilidades
ditas socioemocionais também influenciam as chances de completar o ensino médio. Ao estudar o perfil
de jovens que optam por fazer o exame supletivo de ensino médio nos EUA%>, Heckman et al. (2010) e
Heckman e Rubinstein (2001) encontram que tanto as habilidades cognitivas quanto outras habilidades,
como l6cus de controle® e autoestima, predizem quais alunos irdo abandonar e quais iro tentar o exame

supletivo.

As figuras 4 e 5 mostram a distribuicdo de habilidades cognitivas e socioemocionais®’ de alunos
que decidem evadir da escola tendo apenas completado o fundamental, dos que conseguem a
certificacdao do ensino médio através do exame supletivo e dos que se graduam normalmente no ensino
médio. As figuras sugerem um perfil de sele¢do entre os 3 grupos. Primeiro, é possivel notar através da
figura 4 que a grande diferenca entre os que terminam o ensino médio regular e os que optam por evadir
da escola ou terminar o ensino médio via o exame supletivo sdo as habilidades socioemocionais. Segundo,

as figuras mostram que os alunos que optam pelo supletivo sdo tdo inteligentes quanto os que se formam

63 Segundo os dados da PENSE 2015, n3o é verdade que no caso brasileiro a chance de gravidez seja a mesma por
classe social. A probabilidade de gravidez entre adolescentes de escolas publicas, condicional a ja ter iniciado
relagGes sexuais, é o triplo da probabilidade entre alunas de escolas privadas.

64 Kearney e Levine (2016) notam que o mesmo padrdo entre desigualdade de renda no estado e gravidez na
adolescéncia também se verifica em relagdo as taxas de evasdo no ensino médio. Quanto maior a desigualdade e
menor a probabilidade de mobilidade social ascendente, menor a chance de conclusdo do ensino médio.

50 GED - General Education Development.

66 A capacidade de acreditar que a pessoa possui controle sobre sua vida, em oposic3o a eventos externos fora de
sua influéncia.

57 As habilidades cognitivas s3o medidas através do teste de aptiddo para a entrada nas forcas armadas, o AFQT,
presente nos dados da NLSY 1979. J4 as habilidades socioemocionais sdo medidas através da escala de autoestima
de Rosenberg e do teste de Rotter de Iécus de controle.

www.imdsbrasil.org 23 de 39



imds
' instituto mobilidade e
desenvolvimento social

no ensino médio regular. Entre dois individuos igualmente espertos, o que faz um optar pelo supletivo,
enguanto o outro opta por permanecer na escola, sdo justamente as habilidades socioemocionais menos
desenvolvidas, como falta de perseveranca, baixa autoestima, baixa auto eficacia® e alta propens3o a

comportamentos arriscados (Heckman et al., 2010).

Os autores mostram também que quem se forma no ensino médio via o exame supletivo possui
um desempenho no mercado de trabalho inferior ao daqueles que se formam via o ensino regular. Sendo
os dois tipos igualmente inteligentes, conclui-se que a diferenca entre os dois grupos se deve as

habilidades socioemocionais, e que o mercado de trabalho de alguma forma valoriza tais habilidades.

58 A autoeficicia é a conviccdo de que a pessoa é capaz de controlar os acontecimentos e realizar uma tarefa
especifica.
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Figura 4 - Distribuigdo de habilidades socioemocionais entre individuos que terminaram o ensino médio
regular, que fizeram a certificagdo do ensino médio, e dos que possuem apenas o ensino fundamental

Females: Noncognitive Density

----- GED, no college ——~ HS Dropout
~— HS Grad., no college

Males: Noncognitive Density

----- GED, no college ——~— HS Dropout
—— HS Grad,, no college

Fonte: Heckman et al., 2010, a partir dos dados da NLSY 1979.
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Figura 5 - Distribuigdo de habilidades cognitivas entre individuos que terminaram o ensino médio regular,
que fizeram a certificagdo do ensino médio, e dos que possuem apenas o ensino fundamental
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Fonte: Heckman et al., 2010, a partir dos dados da NLSY 1979.

Dois estudos brasileiros investigam o papel das habilidades socioemocionais em relacdo as
chances de evasao escolar. O primeiro é uma pesquisa que entrevistou aproximadamente 1500 jovens de
Recife em 2018 com o objetivo de tracar o perfil socioecon6mico e socioemocional de jovens que
trabalham e estudam, somente estudam, somente trabalham ou nem trabalham nem estudam (“nem-
nem”). A pesquisa, coordenada pelas pesquisadoras Joana Costa, Enid Rocha e Claudia Silva, coletou
informacdes ndo usuais nas pesquisas domiciliares brasileiras, tais como resultados em testes cognitivos,
aversdo ao risco, impaciéncia, percep¢do sobre retornos salariais de completar o ensino médio,
experiéncias negativas na vida, locus de controle, autoeficacia, autoestima, as cinco grandes dimensdes

de personalidade®, perseveranca e depress3o. Embora ndo tenham cardter causal, os resultados do

59 Estas s30 5 dimensdes bésicas da personalidade: abertura a novas experiéncias, conscienciosidade (bom controle
de impulsos e comportamento direcionado ao alcance de metas), extroversdo, amabilidade (sinais de confianca,
altruismo, empatia e afeto) e neuroticismo (tendéncia a ter emogdes negativas como tristeza, raiva, ansiedade ou
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estudo mostram que as habilidades socioemocionais estdao intimamente relacionadas as decisdes de
estudo e de trabalho. Os jovens “nem-nem” apresentam menor lécus de controle, possuem menores
indices de autoeficacia, menor confianca em sua capacidade de alcancar objetivos, menor paixdao em

alcancar metas de longo prazo e mais episddios de depressdo (Costa et al, 2018).

No segundo estudo, Caluz (2018) utiliza os dados de uma pesquisa em painel de estudantes que
estavam no 22 ano do ensino fundamental em 2008 na cidade de Sertdaozinho, no interior de Sao Paulo.
Nas coletas de dados de 2008 e 2012, os alunos responderam a questionarios sobre as cinco grandes
dimensdes de personalidade, habilidades sociais e l6cus de controle. Posteriormente, os dados foram
cruzados com os registros administrativos de estudantes das cidades de Sertaozinho e Ribeirdo Preto para
saber quais daqueles alunos haviam evadido. O estudo encontrou que algumas habilidades
socioemocionais estdo fortemente correlacionadas a probabilidade de permanéncia no ensino médio.
Entre elas, a conscienciosidade (que implica o desejo de executar bem uma tarefa, ser cuidadoso,
responsavel e ter autodisciplina), a amabilidade (capacidade de valorizar a relacdo com os colegas, confiar
neles e ser cooperante) e o Iécus de controle estdo positivamente correlacionadas com a permanéncia

na escola, enquanto a extroversao tem correlacdo negativa.

N3do por coincidéncia, as competéncias socioemocionais sdo as caracteristicas mais valorizadas
por empregadores na Argentina, Brasil e Chile, mais até mesmo do que o conhecimento sobre as
atividades especificas da industria. Em profissdes que demandam contato com clientes, atitudes como
cortesia, empatia e adaptabilidade, assim como responsabilidade e comprometimento sdo as mais

demandadas pelos empregadores (Bassi, et al., 2012).

Tais estudos corroboram a visdo de que habilidades socioemocionais podem ser cruciais para
determinar o abandono e a evasdo, e introduzem a importancia de melhor compreender como o
adolescente toma suas decisdes. Em particular, é interessante notar a presenga do l6cus de controle como
habilidade ligada a decisdo de abandono nos dois estudos. A baixa capacidade de autocontrole pode levar
o jovem a tomar decisGes que podem nado ser as melhores para si. De fato, a evidéncia trazida pela
aprovacado de leis que obrigam o jovem a permanecer na escola até certa idade indica que a decisdo de
evasdo ndo é tomada de forma dtima pelo adolescente. Jovens que concluem o ensino médio apenas
devido a passagem da legislacao afirmam que a conclusdo do ensino médio foi a decisdo correta a tomar.
Ora, se tais jovens apenas terminaram o ensino médio porque a Lei lhes obrigou, entdo, por definigao,
eles ndo achavam que concluir o ensino médio era a melhor opg¢do para eles naquele momento, o que é

aparentemente uma contradicado.

depressdo). Em inglés, essas cinco dimensdes sdo conhecidas pelo acronimo OCEAN. Também sdo comumente
referidas como Big Five.
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Da mesma forma, segundo uma pesquisa entre alunos evadidos (Bridgeland et al., 2006), 74%
afirmaram se arrepender da experiéncia de ter abandonado a escola, e mudariam sua decisdo se
pudessem voltar atras. De duas, uma: ou o individuo ndo tinha as informacdes completas sobre o retorno
educacional quando era jovem, subestimando portanto o retorno (Jensen, 2010), ou ele possui uma
tendéncia a focar somente no presente, ignorando projetos cujo retorno estaria em um futuro muito
distante. De fato, avancos recentes da neurociéncia mostram que jovens sdao particularmente
predispostos a apresentar tal comportamento miope em relagdo a gratificacdes futuras. Outras mudancas
em curso no cérebro do adolescente também podem explicar o comportamento mais arriscado durante

tal periodo da vida. A préxima secao se dedica a explorar as razdes pelas quais isso pode ocorrer.

10. O cérebro adolescente

7

A adolescéncia é marcada por diversas mudangas comportamentais. Obviamente, tais
comportamentos diferem dependendo do contexto cultural em que o adolescente estd inserido, mas ha
trés mudancas verificadas de forma robusta ndo somente entre diferentes culturas, mas também entre
animais: a) o aumento da busca por novidades e experimentacdo, b) o aumento da tendéncia a tomada

de riscos e c) o aumento da busca por interagdes com pares e aceitagdo social (Spear, 2000).

O periodo da adolescéncia é marcado por iniUmeras alteracdes hormonais e metabdlicas, mas
também por profundas mudancas no cérebro. Durante muito tempo, a explicacdo mais comum para o
comportamento arriscado e erratico dos adolescentes era a furia dos hormdnios a qual estariam expostos
durante a puberdade. Pouco se falava sobre as transformagées ocorridas no cérebro adolescente. Até o
final dos anos 1990, por exemplo, era comum a crenga entre neurocientistas de que o desenvolvimento
do cérebro estaria praticamente terminado aos 5 ou 6 anos, quando o cérebro ja atinge em torno de 95%

do seu volume adulto (Armstrong, 2016).

Essa percepgdo, contudo, tem se modificado com as novas pesquisas possibilitadas pelo avango
das técnicas de ressonancia magnética, permitindo uma compreensdo inteiramente nova sobre o
desenvolvimento do cérebro durante a adolescéncia. Embora a associagdo entre imagens de ressonancia
magnética e certos comportamentos esteja longe de ser automatica e simples (Johnson et al., 2009), o
avanco dessas técnicas tem permitido entender de forma mais precisa a complexidade das origens de

certos comportamentos tipicos do adolescente.

Basicamente, a adolescéncia é marcada por dois grandes fendmenos no cérebro. Por um lado, os
neurdnios passam por um processo de consolidacdo da bainha de mielina’, uma camada de gordura que

reveste os axdnios’!, conferindo maior velocidade de transmissdo das informacdes’? e permitindo uma

70 Tal processo é conhecido como mielinizac3o.
71 0 axdnio é a projecdo mais alongada do neurdnio e é responsavel pela conducdo dos impulsos elétricos.
72 Consequentemente, aumentando a quantidade de informac&es transmitidas por segundo.
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coordenacgdo mais eficiente dos impulsos (P. Anderson, 2002; V. A. Anderson et al., 2001) envolvidos em
atividades como julgamento de ac¢des, socializagdo e planejamento de longo prazo (Giedd, 2015a, 2015b).
Por outro lado, o cérebro adolescente passa por um processo de especializacdo’®, na qual as conexdes
menos utilizadas vdo sendo desfeitas (Gogtay et al., 2004), como se o cérebro estivesse sendo talhado,
esculpido, a partir de um bloco de marmore (Giedd, 2015b). Esse processo de especializa¢do, entretanto,
ndo acontece de forma linear e uniforme em todas as regides do cérebro. O cértex pré-frontal é a ultima
area do cérebro a passar por esse fendmeno (Sowell et al., 2001, 2003; Toga et al., 2006), e esta é
justamente a regido que coordena processos cognitivos mais complexos e as habilidades cognitivas
necessarias para o controle consciente das nossas acdes e pensamentos, também chamadas de fungdes

executivas’.

Por outro lado, as dreas responsaveis pelas emocdes e sensacdes de recompensa’ ja estdo
desenvolvidas desde a puberdade (Cunningham et al., 2002). Segundo alguns autores, esse descompasso
de desenvolvimento de diferentes areas cerebrais (Casey et al., 2008; Dahl et al., 2018; Steinberg, 2010),
aliados a maior velocidade de transmissdo de impulsos e maior integracao de diferentes partes do cérebro
estaria por trds da emergéncia de comportamentos da adolescéncia como a busca pela novidade, o
agucado apetite pelo risco e a busca de interacdes sociais com os pares. Ao mesmo tempo em que o
adolescente é especialmente sensivel a busca de recompensas volumosas e imediatas, ainda possui
dificuldades em refletir antes de tomar decisGes de forma impulsiva (V. A. Anderson et al., 2001).
Conforme o processo de maturacdo cognitiva avanca na transicdo para a vida adulta, aumenta-se a
capacidade de fazer escolhas que envolvam recompensas de longo prazo, como se formar no ensino

médio ou entrar na universidade (V. A. Anderson et al., 2001).

A evidéncia recente trazida pelos estudos de ressonancia magnética mostra que estimulos
externos influenciam a dindmica de transformagdes do cérebro do adolescente. Estimulos externos, como
a passagem por certas experiéncias, a privagao do sono e o estresse tdxico, podem atuar intensificando
a atividade neural em certas regiées. Uma vez que o cdrtex pré-frontal é a ultima parte do cérebro a se
especializar, e uma vez que este processo é dinamico e sujeito a influéncia de fatores externos, abre-se
uma janela de oportunidades de interveng¢des voltadas ao adolescente. Mesmo que tais interveng¢des nao
sejam capazes de melhorar o desenvolvimento das habilidades cognitivas de raciocinio légico ou o
aprendizado de conteldos escolares, é possivel fortalecer o desenvolvimento das habilidades

socioemocionais, que estdo ligadas ndo somente a decisdo de abandono escolar e entrada no mercado

73 Tal processo é conhecido como poda neural.

74 Uma dessas habilidades é a capacidade de criar cendrios hipotéticos das consequéncias das acdes tomadas: “- E
se eu abandonasse a escola, o que aconteceria? - E se eu me envolvesse com traficantes?”. O bom funcionamento
das fungdes executivas permite ao individuo manter o foco, evitar distragdes, planejar e executar projetos de longo
prazo, refletir antes de agir, controlar impulsos, refletir diante de diferentes opinides, refazer planos e corrigir erros.
75 Especificamente, as dreas que compdem o sistema limbico.
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de trabalho, mas também a tomada de riscos, a gravidez precoce e ao envolvimento com grupos

criminosos e atividades violentas.

Quanto mais compreendermos as particularidades do comportamento adolescente e suas raizes,
maiores as chances de se desenhar intervencdes que de fato possam ajudar o jovem a mudar suas
atitudes, evitando correr riscos desnecessarios, e entrando em trajetdrias de vida positivas. Os casos de

intervengdes bem-sucedidas em evitar a evasao no ensino médio sdo o tema de outro artigo desta série.

11. Conclusao

Este artigo procurou compilar a literatura sobre as causas e consequéncias da evasao escolar no
Brasil e no mundo. Estimativas indicam que o custo para a sociedade brasileira de ndo garantir o direito
a aprendizagem do aluno no ensino médio pode chegar a 395 bilhGes de reais por ano, ou mais de 80%
do orcamento destinado a educacdo pelas 3 esferas de governo no Brasil. A evasdo esta correlacionada
com a pobreza das familias, com a cor ou raca preta ou parda, com a ma qualidade da escola, baixa eficacia
do professor, com o atraso escolar e com o histérico de repeténcias passadas. As habilidades
socioemocionais possuem também alto poder de explicacdo da evasdo, especialmente aquelas ligadas as
funcbes executivas, que incluem o autocontrole e a responsabilidade. Os avancos recentes da
neurociéncia mostram que é durante a adolescéncia que algumas habilidades socioemocionais, como as
funcdes executivas, sdo desenvolvidas, num processo concomitante de mielinizacdo e poda neural, que
ocorre tardiamente no cértex pré-frontal. A trajetdria de desenvolvimento dessas habilidades é
influenciada pelo ambiente, o que abre espago para que intervengbes possam ajudar o jovem a ter mais

controle sobre suas a¢des, evitando assim tomar decisdes que possam prejudicar o seu futuro.
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