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RESUMO

Nas ultimas décadas, o capital humano vem sendo destacado pela literatura
econbmica como um importante ingrediente do crescimento econémico de longo
prazo. O presente trabalho capta o conceito de capital humano na forma de
educacao, apresentando resultados que a associam ao crescimento econémico. Ao
passo que o0 aumento na média de anos de estudo nao € suficiente, por si s0, para
garantir a incorporacao de conhecimento e habilidades, o foco principal dos estudos
mais recentes tem sido langado sobre a qualidade da educagéo e os fatores que a

determinam.

Nesse aspecto o Brasil falha incontestavelmente. Muito embora nas ultimas
décadas o contingente de analfabetos tenha se reduzido, e o ensino fundamental
tenha alcangado a “universalidade”, os alunos brasileiros colecionam desempenhos
muito inferiores aos dos desejados. Como a maior parte dos alunos brasileiros €
atendida pela rede publica, € de se esperar que nela se concentre consideravel

parte do problema.

O principal objetivo deste trabalho é propor um modelo matematico que,
atraves da interacdo de professor e aluno sob o ambiente de incentivos da escola
publica, explique a escassez do produto educacional gerado no Brasil. A partir dos
perfis de professor e aluno representativos, a interacdo do modelo conduz a um
desfecho condizente ao desempenho dos alunos brasileiros nas ultimas edigdes do
PISA.



ABSTRACT

In the last decades, the Human Capital has been pointed as an important
ingredient for the long run economic growth. This paper deals with the human capital
concept in its educational dimension, showing results that provide a strong link
between education and economic growth. Moreover, recent studies revealed that

education quality plays a weightier role than schooling itself.

It is exactly on the quality issue that lies Brazil’'s major fail. Regardless the
fact that elementary school has expanded to the universality and illiteracy rates
presented remarkable improvements, Brazilian students performance in international
educational assessment exams clarifies that these optimistic statistics hide a
dramatic reality.

This work’s central aim is to propose a mathematical model that describes
how the public school weak structure of incentives leads students and teachers
behaviors towards such bad educational levels. The interaction suggested by the
model leads to a portrait similar to the Brazilians students performance in last
editions of PISA.
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INTRODUCAO

InUmeros sdo os estudos empiricos realizados desde a metade do século
passado que atribuem a educagcdo um papel fundamental ao crescimento dos
paises. As evidéncias mostram que os anos de escolaridade dos habitantes de um
pais guardam uma relagcdo positiva com o crescimento deste; mais do que isso,
existem fortes indicios de que a qualidade da educacao ofertada afeta o crescimento
de forma ainda mais positiva. Essas evidéncias apontam para um caminho
consistente para o crescimento, constituindo um verdadeiro alento para as
economias, sobretudo para aqueles paises que se encontram em estagio de

desenvolvimento.

Durante a segunda metade do século XX, o Brasil conseguiu empreender
importantes avangos na expansao da educacao basica. O quadro de uma populacao
composta por 56% de analfabetos em 1940 foi amenizado para 13,6% no ano 2000
(BARROS, CARVALHO e FRANCO, 2004). O ensino fundamental partiu de 64% em
1980 para alcangar a universalidade em 2003 (SOUZA e RIGOTTO, 2005). Apesar
do carater otimista destes dados, o que é sugerido por eles nem de perto condiz
com a gravidade das mazelas que flagelam o ensino brasileiro: elevadas taxas de
repeténcia, evasao escolar e distorcées entre idade e série cursada, para ficar
apenas em alguns exemplos. Até mesmo os numeros oficiais que descrevem a
evolugdo da alfabetizacdo no Brasil podem ser questionados se for levado em
consideragdo o significativo contingente de analfabetos funcionais contido na
populacao.

A distorgao existente entre o numero oficial de analfabetos € o numero de
analfabetos funcionais indica que a raiz do problema n&o esta na “quantidade” de
educacao que é ofertada, mas na sua qualidade. Os resultados alcancados pelos
estudantes brasileiros em testes internacionais de desempenho do ensino basico
deixam evidente 0 quanto a qualidade das escolas brasileiras deixa a desejar:
nesses processos avaliativos, os estudantes brasileiros sempre ocuparam as piores

posigdes, ficando atras, inclusive, de paises menos desenvolvidos.

Embora os colégios particulares ndo merecam a distingdo de bastides da
qualidade (IOCHPE, 2009), é na escola publica que o panorama se agrava. Das
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causas que concorrem para essa situacao caotica, pode-se destacar: professores
com formagdo inadequada sob uma estrutura de incentivos débil; e alunos
provenientes de familias que, em média, tém nivel sécio-econdmico menor e
escolaridade abaixo da verificada nos lares que enviam seus filhos para as escolas

particulares.

O modelo matematico apresentado no final deste trabalho se propbe a
explicar como a interagdo entre os diversos atores envolvidos no processo —
governo, professores, alunos — conduz a um nivel tdo insatisfatério de qualidade
como o observado na educagéo brasileira. Valendo-se de ferramentas consagradas
da Teoria Econbmica, o modelo converge para conclusdes condizentes com a
realidade.

No primeiro capitulo, é feita uma breve incursdo pelo desenvolvimento da
Teoria do Capital Humano, tomando como ponto de partida as ideias de Adam Smith
em sua Riqueza das Nagbes para culminar, a seguir, com as contribuicbes de
Schultz, Becker e Mincer: ao destacarem sua importdncia para o crescimento
econdmico, garantiram ao conceito de capital humano posto vitalicio e prestigiado no
arcaboucgo da Teoria Econ6mica. A seguir, é apresentado um conjunto de evidéncias
empiricas que enfatizam a importancia da educacado como veiculo da formagéo de
capital humano e do crescimento econdémico. Tradicionalmente, os estudos nessa
area utilizavam a escolaridade ou anos de estudo dos individuos como proxy para o
capital humano de determinada populacao. Na ultima década, porém, tem crescido o
namero de pesquisas que se apdiam na qualidade da educacdo — medida por
exames internacionais de ensino basico, como o PISA' e o TIMSS? — para medir
essa grandeza. Os resultados alcancados pela literatura acusam uma relacao mais
estreita do crescimento econémico com a qualidade da educagdo do que com a
escolaridade.

! Programme for International Student Assessment
* Trends in International Mathematics and Science Study



No segundo capitulo, sdo discutidos os fatores que contribuem para o
aumento da qualidade educacional, observando-se também aqueles que em nada
acrescentam ou que, ainda, prejudicam. A énfase recai sobre o papel de elementos
institucionais, tais como a existéncia de avaliagdes centralizadas, a autonomia das
escolas e a extensdo da competicdo do setor privado com o publico. Na segunda
parte do capitulo, sdo resgatados aspectos ligados a evolucdo da educagdo no
Brasil, como a redu¢do do analfabetismo e a universalizagcado do ensino fundamental
— pontos positivos mas insuficientes para reverter os histéricos problemas ligados a
repeténcia, a evasdo e a distorcdo série-idade. No que se refere a qualidade, os
estudantes brasileiros tém ocupado sistematicamente as ultimas colocagbes nos
exames internacionais de desempenho, o que indica que o maior problema da

educacéo brasileira reside na qualidade e ndo no acesso a escola.

Por fim, o capitulo terceiro propde uma representacdo matematica do
processo que se da nas salas de aula da rede publica brasileira. Os atores que
interagem neste modelo simplificado sao trés: governo, professor e aluno — cada um
deles representado por sua respectiva funcao de utilidade, a qual se assume que
eles estejam buscando maximizar. O esforco que cada agente envidara no
cumprimento de seu papel, influenciado pelos incentivos percebidos, e o capital
humano do qual ele dispde estdo no centro da proposta: sdo variaveis-chave do
processo educacional.
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1 EDUCAGAO E CRESCIMENTO ECONOMICO

Nas décadas de 1960 e 1970, o centro do debate sobre politicas
macroecondémicas era ocupado por temas ligados as politicas fiscais e monetéarias —
intervencdes com resultados significativos no curto prazo, mas de pouco efeito no
longo prazo. O foco nesses mecanismos centrados no curto prazo reflete a forte
influéncia que o pensamento keynesiano imprimiu no debate académico pés-Grande
Depressdo, o que implicava preocupagbes predominantemente associadas a
demanda agregada de curto prazo (BARRO, 1999).

Desde o final da década de 1980, porém, a atencao dos economistas tem se
voltado para questdes de longo prazo, especialmente para as politicas com impacto
duradouro sobre a taxa de crescimento de longo prazo. Essa mudanca de enfoque
reflete a percepcao que a diferenca entre pobreza e riqgueza em um pais depende da
velocidade que a sua economia cresce no longo prazo. Muito embora as politicas
fiscais e monetarias continuem ocupando um papel importante no debate
econdmico, outros aspectos determinantes do crescimento — considerado no longo

prazo — tém ganhado posicao de destaque na academia (BARRO, 2001).

Essa mudanca de foco esta associada as abordagens tedricas que
consideram o progresso tecnoldgico como variavel-chave para a compreensao do
crescimento, tais como os modelos de crescimento endégeno, nos quais a taxa de
crescimento de longo prazo é determinada internamente. O conceito de progresso
tecnologico desempenha papel de destaque no ambito dessas teorias, destacando-
se a pesquisa em ciéncia e tecnologia como responsavel pelo surgimento de novos
produtos e métodos de producdo mais eficientes. Um corolario dessa assercao seria
que a adocao de praticas mais sofisticadas de producao e a oferta de uma gama de
inovacdes tecnolégicas colocariam um pais em vantagem se comparado aos

demais.

A partir do momento em que 0 progresso tecnoldgico passou a ser
fundamental para a compreensdo do crescimento econémico sustentavel, o estudo
dos meios que o produzem ou induzem ganhou forma. Que riqueza € essa que

permite produzir novos produtos em maiores quantidades e a custos
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sucessivamente menores? Diferentemente da terra, das maquinas e de outros

capitais materiais, 0 substrato desse capital € completamente diverso: o ser humano.

1.1 O Capital Humano

Embora o conceito de Capital Humano sé tenha sido incorporado em
definitivo no cerne da Teoria Econ6mica na metade do século XX, sua existéncia ja
era preconizada pelo menos desde Adam Smith. E verdade que o enfoque
empregado inicialmente era distinto das abordagens mais recentes de Theodor
Schultz, Jacob Mincer e Gary Becker. Os classicos tinham clara consciéncia de que
a educacao desempenhava um papel importante para o bem-estar das nagdes, mas
a sua interpretacdo no mais das vezes levava em conta apenas a influéncia da
educacado como elemento moral e de organizagado social, ndo enxergando nela uma
forma de investimento em capital produtivo. Em outras palavras, os gastos com
educacao e treinamento dos individuos ndo eram compreendidos da mesma forma
que a aquisicdo de maquinas ou de terras, cujo custo, apés um periodo, era
compensado com os lucros da producgdo obtida por seu meio. Mesmo Smith — que
com tanta competéncia viu nos gastos com instrucdo uma forma de investimento
(uma nocao bem préxima do que atualmente se entende por capital humano) — se
mostrou vago no que diz respeito aos retornos futuros da educacao para aquele que

a empreende.

1.1.1 As primeiras contribuicoes

Dentre os classicos, o economista que esteve mais préoximo do conceito
moderno de Capital Humano foi Adam Smith (BLAUG, 1975):

Quando se instala uma maquina cara, deve-se esperar que O
trabalho extraordinario a ser executado por ela antes que se
desgaste permita recuperar o capital nela investido, no minimo com o
lucro normal. Uma pessoa formada ou treinada a custo de muito
trabalho e tempo para qualquer ocupacdo que exija destreza e
habilidade extraordinarias pode ser comparada a uma dessas
maquinas dispendiosas. Espera-se que o trabalho que essa pessoa
aprende a executar, além de garantir-lhe o salario normal de um
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trabalho comum, lhe permita recuperar toda a despesa de sua
formagao, no minimo com os lucros normais de um capital do mesmo
valor. E isso deve acontecer dentro de um prazo razoavel, levando-
se em consideragdo a duracdo muito incerta da vida humana, da
mesma forma como se leva em conta a durabilidade mais certa da
magquina. (SMITH, 1983)

Smith também fez algumas consideragdes sobre o0s retornos privados e
sociais da educacado. Ele considera que a educagdao e a instrugao religiosa
produziam efeitos benéficos que eram desfrutados por toda sociedade, sendo justo,
portanto, que suas despesas fossem custeadas pelo conjunto dos contribuintes. No
entanto, a seguir ele argumenta que, com igual justica e até mesmo alguma
vantagem, esses custos poderiam ser arcados pelos beneficiarios diretos de tal
educacédo ou através da contribuicdo voluntaria daqueles que, em alguma medida,
por ela se considerassem beneficiados. (SMITH, 1983)

Assim, Smith considerou trés op¢des possiveis para financiar a educacao:
recursos do governo, recursos privados ou ainda financiamento governamental
complementado por contribuigdes voluntarias, quando os recursos destinados pelo
governo fossem insuficientes. Ele, entretanto, ndo chega a nenhuma concluséao
sobre qual seria a melhor forma de distribuir essas despesas entre 6nus publico e

privado.

A defesa da educagéo universal e obrigatéria, total ou parcialmente provida

s

pelo Estado € recorrente na obra dos classicos. Ao criticar a Poor Law, Malthus
prescreve o investimento publico em educagcdo como uma alternativa mais eficaz no
combate da pobreza (GIANETTI, 1992):

Temos despedido somas imensas com os pobres, tendo toda a razao
para crer que assim tendemos a agravar constantemente sua
miséria. Mas na sua educacéo (...), que € talvez o Unico modo ao
nosso alcance de realmente melhorar sua condicdo, e de torna-los
homens mais felizes e cidaddaos mais pacificos, temos sido
miseravelmente deficientes (...). Na tentativa de melhorar a condigéo
das classes trabalhadoras da sociedade, nosso alvo deveria ser
elevar esse padrao o mais alto possivel, cultivando espirito de
independéncia, orgulho sébrio e gosto pela limpeza e conforto. Os
beneficios derivados da educacdo estdo entre aqueles que podem
ser aproveitados sem restricbes impostas pelo tamanho da
populagdo; e, como estd ao alcance dos governos conferir esses
beneficios, é indubitavelmente seu dever fazé-lo. (MALTHUS apud
GIANETTI, 1992, pp. 77 e 78)
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Se os economistas classicos ja conheciam a importancia da educagao para a
sociedade por que o conceito de Capital Humano — que aparecia tao latente na
Riqueza das Nacdées — sé foi incorporado definitivamente a Ciéncia Econémica a
partir da década de 19507

O ponto crucial, contudo, € que os economistas classicos ainda
tendiam a abordar a questdo da educacdo mais sob o angulo do
bem-estar social, e da mudanga de atitudes e valores que
acarretava, do que sob o angulo do capital humano, isto é, como
parte do esfor¢co do investimento e formacao de capital produtivo de
uma nacao. (GIANETTI, 1992, p. 78)

As contribuicdes de Alfred Marshall permitiram que o investimento em seres
humanos — educacao, saude, alimentacédo etc. — fosse compreendido além dos
ganhos de bem-estar que ele implicava para a sociedade: como uma importante
contribuicdo para o crescimento da economia através do aumento da capacidade
produtiva da populagdo (GIANETTI, 1992). A desigualdade da distribuicdo das
oportunidades de se obter educagao redunda em subinvestimento em educagéao:

Até mesmo como uma aplicacdo de capital, é vantajoso dar as
massas maiores oportunidades do que as que possuem atualmente,
pois & sO por esse meio que todos aqueles que morreriam
desconhecidos terdo o impulso necessario para fazer brotar suas
aptidoées latentes. (...) Todas as despesas feitas, durante muitos
anos, para dar as massas uma oportunidade de se instruirem melhor,
ficariam perfeitamente compensadas se fizessem surgir um novo
Newton, um Darwin, um Shakespeare ou um Beethoven.
(MARSHALL, 1982, p. 191-192)

No caso de Marshall, os retornos do investimento em educagdo sao, pelo
menos aparentemente, superiores aos “lucros ordinarios de um capital de igual
valor” sugeridos por Smith:

O primeiro ponto para o qual devemos voltar nossa atencao é o fato
de que os agentes humanos de producdo ndao sdo comprados e
vendidos como o0 sdo a maquinaria e outros agentes materiais de
producdo. O trabalhador vende o seu trabalho, mas ele proprio
continua a ser propriedade sua; aqueles que arcam com a despesa
de cria-lo e educa-lo recebem uma parte muito pequena do preco
gue se pagara pelos seus servigos nos anos futuros (...) O efeito da
competicdo (...) tende, com o tempo, a colocar a construgcao de
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fabricas e maquinas a vapor nas maos daqueles que estiverem
dispostos e capacitados a enfrentar todas as despesas que
acrescentardo mais do que elas custam ao seu valor como agentes
produtivos. Mas a inverséo de capital na criagdo e treinamento inicial
dos trabalhadores ingleses é limitada pelos recursos dos pais nos
diversos estratos da sociedade, pela sua capacidade de prever o
futuro e pela sua disposicdo de sacrificar-se em proveito dos filhos.
(MARSHALL apud BLAUG, 1975, p. 3)

Neste ponto, Marshall salienta a importancia do papel dos pais na
determinacdo da quantidade de instrucdo que o filho recebera. Com certo
determinismo, ele aponta que os individuos dos segmentos mais abonados da
sociedade estariam dispostos a aplicar maiores somas na educagao dos seus filhos
do que o fazem as classes mais modestas. Isso se daria porque a populacao de
maior renda teria uma perspectiva mais clara do futuro e ndo hesitaria em
desembolsar quantias adicionais para garantir uma qualificacéo adicional para a sua
prole a medida que isso garantisse um posto nas melhores carreiras ou na
vanguarda industrial. No caso dos segmentos mais carentes, a pouca educacao dos
pais, aliada a restrigdo de recursos e a um horizonte estreito,

(...) ndo Ihes permitem investir na educacgéo e treinamento de seus
filhos com a mesma liberalidade e audacia com que o capital é

empregado em melhorar a maquinaria em qualquer fabrica bem
dirigida. (MARSHALL apud BLAUG, 1975, p. 4)

Ao evidenciar o papel dos pais na determinagdo da educacao que os filhos
recebem, Marshall vai além de Smith na cristalizacao do conceito de capital humano.
A decisdao do pai em investir na educacao do filho visando garantir-lhe um futuro
préspero nao difere em intengdo daquela do pai que busca deixar para o filho um
negocio firmemente estabelecido: “os motivos que induzem um homem a acumular
capital pessoal na educacao de seu filho sdo semelhantes aqueles que controlam a
acumulacao de capital material para seu filho”. Ao colocar em um mesmo patamar
os beneficios futuros advindos de investimentos em capital material e pessoal,

Marshall sacramenta com tal vigor as implicagdes do capital humano para o
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desenvolvimento da economia que se torna dificil compreender a demora que se

deu até a incorporacao definitiva do conceito a literatura econémica.

1.1.2 A Moderna Teoria do Capital Humano

Embora tenham incorporado em suas discussdes a importancia da educacao
para a economia e a sociedade, até metade do século XX, os economistas nao
haviam explorado com profundidade o simples fato de que as pessoas investem
nelas mesmas e que esse investimento costuma ser bastante significativo
(SCHULTZ, 1961). Como ja foi observado, as investigacdes pioneiras sobre a
influéncia da educagdo na economia tinham como principal foco os beneficios
sociais que derivavam de uma populacdo educada, enquanto que seu impacto sobre
os salarios individuais € o aumento de produtividade do fator trabalho ndo eram
visualizados com tanta clareza. Aspectos morais e filosoficos podem ser
parcialmente associados a esse lapso. O homem é o principal € mais importante fim
do processo econémico, e ndo um bem ou acado que possa ser negociado. Assim,
pensa-lo como capital pode parecer ofensivo para a maioria das pessoas
(SCHULTZ, 1961).

Schultz (1961) cita Adam Smith, von Thiinen e Alfred Marshall como alguns
dos raros economistas que enxergaram o ser humano como uma forma de capital.
Mesmo assim, tal nocdao nao foi incorporada as analises convencionais de
produtividade. Embora saliente a importancia das habilidades humanas como forma

de capital, Marshall considera seu uso inviavel em analises praticas.

The failure to treat human resources explicitly as a form of capital, as
a produced means of production, as the product of investiment, has
fostered the retention of the classical notion of labor as a capacity to
do manual work requiring little knowledge and skill, a capacity with,
according to this notion, laborers are endowed about equally. This
notion of labor was wrong in the classical period and it is patently
wrong now. Counting individuals who can and want to work and
treating such a count as a measure of the quantity of an economic
factor is no more meaningful than it would be to count the number of
all manner of machines to determine their economic importance
either as a stock of capital or as a flow of productive services.
(SCHULTZ, 1961, p. 3)
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Para Schultz (1961), trabalhadores nao se transformaram em capitalistas pela
difusdo da propriedade de ativos das corporagdes, mas através da absor¢cédo de
habilidades e conhecimento que tém valor econémico. O incremento dessas
habilidades e conhecimento se da, na maioria das vezes, como fruto de um
investimento e, conjuntamente com outras formas de investimento humano, contribui
de forma predominante para a produtividade superior dos paises mais avancados.
Schultz argumenta, ainda, que as diferencas entre os salarios se deve mais ao fato
de os individuos possuirem niveis de instrucao distintos do que a fatores culturais,

como preconceito.

A abordagem inovadora de Schultz langa um novo olhar sobre a relagao entre
educacao e economia, agregando a Ciéncia Econémica uma importante ferramenta
para compreender fendbmenos como 0 crescimento econdémico, a diferenca de

produtividade entre os paises, as desigualdades de renda e a pobreza.

De acordo com o Becker (1993), a abordagem do capital humano estuda a
forma como a produtividade dos individuos — dentro e fora do mercado de trabalho —
€ influenciada por investimentos em educagéo e treinamento. Becker salienta que,
além da melhoria nos salarios e nos cargos ocupados apontadas por Schultz, os
beneficios advindos do investimento em capital humano contemplam também
ganhos nao monetarios, como cultura e lazer:

Human Capital analysis starts with the assumption that individuals
decide on their education, training, medical care, and other additions
to knowledge and health by weighing the benefits and costs. Benefits
include cultural and other non-monetary gains along with
improvement in earnings and occupations, while costs usually

depend mainly on the foregone value of the time spent on these
investments. (BECKER, 1993)

Aos fatores que influenciam a formacado deste capital, o autor agrega o
trabalho acumulado e outras caracteristicas individuais, como habitos e vicios.
Outros elementos importantes destacados por Becker para a formacao de capital

humano serdo discutidos em especifico mais adiante; o contexto familiar, em
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especifico, apresenta expressivo reflexo sobre o desenvolvimento intelectual dos
filhos.

Jacob Mincer, em seu trabalho classico de 1974, forneceu fortes evidéncias
empiricas em favor da teoria do capital humano. De acordo com Becker (1993), o
modelo de Mincer estabelece empiricamente uma fungdo que associa 0s
rendimentos dos trabalhadores ao numero de anos de estudo e a sua experiéncia no
mercado de trabalho.

A Teoria do Capital Humano surge como uma nova forma de explicar o
crescimento econémico. Ela rompe com a visao classica que vé o trabalho como um
fator homogéneo, invariante de trabalhador para trabalhador. Esse enfoque
evidencia a produtividade marginal do trabalho como um atributo n&o constante, mas
que depende das caracteristicas do trabalhador, que por sua vez ndo sao devidas
unicamente a fatores inatos; pelo contrario, a contribuicdo deste para a producao
dependera principalmente da sua qualificacdo — da educagdo e instrucdo que
recebeu. Eis uma resposta razoavel para explicar como é possivel que a renda em
um pais cresga a uma taxa superior a das terras utilizadas, das horas trabalhadas e
do estoque de capital empregados na criagao dessa renda.

1.2 Educacao e Crescimento

Embora o capital humano seja determinado por uma série extensa de fatores
— tais como saude, habitos e vicios — este trabalho foca-se especificamente nos
efeitos que a educagdo tem para a sua formacdo e nos impactos desta sobre o
crescimento econémico dos paises. O objetivo principal das subsecdes a seguir é
apresentar um apanhado das evidéncias empiricas que reforcam essa associagao.
Adicionalmente, serdo expostos alguns pontos controversos no que tange a forma
de se medir o capital humano gerado a partir da educacao — ou seja, a robustez dos
proxies utilizados pela literatura. Por fim, sdo apresentados resultados que indicam
que medir capital humano a partir da qualidade da educagcao — utilizando como
medida para tal aspecto os resultados dos testes internacionais de desempenho dos
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alunos da educacado basica — é muito mais significativo quando associado ao

crescimento observado do que com base nos anos de escolaridade da populagao.

1.2.1 Efeitos da escolaridade sobre as rendas individuais

Parte consideravel das analises sobre educacao enfatiza o retorno econémico
individual para diferentes quantidades de escolaridade. Essa abordagem, baseada
no trabalho pioneiro de Jacob Mincer, avalia como diferentes niveis de investimento
em ensino afetam as rendas que os individuos percebem no mercado de trabalho.
Nas ultimas décadas, miriades de pesquisas com esse enfoque foram conduzidas
ao redor do mundo. As conclusbes destes estudos sao convergentes: anos
adicionais de escolaridade estdo associados a maiores salarios. A taxa de retorno a
escolaridade orbita em torno de 10%, sendo que as variacbes observadas
geralmente estdo associadas a cenarios de escassez: anos adicionais de escola
proporcionam maior retorno em paises onde a renda per capita € menor, onde o
nivel médio de escolaridade € menor e, em muitos casos, para as mulheres.
(PSACHAROPOQULOS e PATRINOS, 2004).

As anadlises que tiveram origem no modelo minceriano enfatizam os
resultados que a educacdo proporciona para o individuo que a empreendeu,
deixando de lado os seus retornos sociais, que, por sua vez, nado sao
necessariamente idénticos aos privados. De um lado, sugere-se que os retornos
sociais suplantam os privados devido aos seus efeitos positivos percebidos na forma
de redugdo da criminalidade, melhoria dos indices de saude, redugédo das taxas de
fertilidade, aumento da participacdo dos cidaddaos na sociedade e, finalmente,
aumento da produtividade e crescimento da economia. Se, por outro lado, a
educacao for meramente um mecanismo de selecdo e ndo um meio de aperfeigoar o
conhecimento e as habilidades dos agentes, os retornos privados tendem a ser
superiores aos sociais. As evidéncias favoraveis a essa conclusdo, porém, sdo
excegdes na literatura. (LANGE, 2006 apud HANUSHEK e WOBMANN, 2007).
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1.2.2 Efeitos da escolaridade sobre o crescimento econémico

A par das evidéncias dos efeitos da educagdo em nivel microeconémico,
como no caso das rendas individuais, torna-se natural verificar se a mesma
tendéncia se verifica em ambito macroecondémico. De acordo com Hanushek e
WéBmann (2007), existem pelo menos trés canais de influéncia da educagéo sobre
o crescimento econdémico. Primeiro, assim como no nivel microecondmico, a
educacdo aumenta o capital humano dos trabalhadores, o que incrementa a
produtividade do fator trabalho conduzindo o crescimento em diregdo a um nivel de
oferta de equilibrio maior. Em segundo, a educacdo aumenta a capacidade da
economia de gerar inovagdes, que por sua vez conduzem a novas tecnologias,
produtos e processos que favorecem o crescimento. Em terceiro, a educagao facilita
a difusao e transmissao do conhecimento requerido para a utilizacdo adequada de

novas tecnologias, o que também promove o crescimento.

As abordagens tradicionais que associam educacao a crescimento econémico
utilizam os anos de escolaridade como proxy para o capital humano. A medida
adotada com maior freqiéncia nesses estudos é o numero de alunos matriculados
tanto no ensino primario quanto no secundario. Essas variaveis, no entanto,
apresentam alguns problemas: elas n&o representam de forma precisa o estoque de
capital humano da forgca de trabalho, tampouco contemplam alteragcdes neste
estoque em periodos de transicdo educacional e demografica (HANUSHEK e
KIMKO, 2000). Neste sentido, Barro (1993) apresentou uma abordagem inovadora
ao utilizar em sua analise uma variavel - a escolaridade de adultos com 25 ou mais
anos de idade - que mede o estoque de capital humano disponivel para a produgéao
presente. Os dados utilizados sdo de censos de escolaridade disponibilizados pela
UNESCO, o U.N. Demographic Yearbook, entre outras fontes, e fornecem
informacdes de 129 paises entre 1960 e 1985, em observacbes espacadas em
periodos de cinco anos. O uso de dados de censo também é uma inovacgao sobre os
estudos predecessores, uma vez que nao restringe o seu enfoque a subgrupos
populacionais (tais como forca de trabalho ou individuos empregados),

proporcionando, assim, uma analise mais ampla.
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Embora sob os aspectos citados Barro e Lee (1993) represente um avanco na
literatura sobre o tema, os autores reconhecem que aspectos que desempenham
papel fundamental na determinagdo do estoque de capital humano, entre eles a
qualidade do ensino, ndo foram contemplados pela andlise, dada a dificuldade ou
mesmo impossibilidade de arrolar essas informagdes para um conjunto tdo amplo de
paises como o0 abarcado pelo estudo. Os resultados obtidos sugerem que, medido
pela metodologia proposta, capital humano esteja positivamente associado ao
crescimento do produto, sendo que a escolaridade dos homens tem influéncia mais

significativa do que a das mulheres.

1.2.3 Qualidade e crescimento

Embora seja o proxy utilizado com maior freqiiéncia na literatura, a soma nao-
ponderada dos anos de escolaridade como medida do estoque de capital humano se
mostra insatisfatéria pelo menos sob dois aspectos. Em primeiro lugar, um ano
adicional de escolaridade ndo aumenta o estoque de capital humano de forma igual
no primeiro ano e no décimo segundo ano de escolaridade do individuo, por
exemplo. Em segundo, um ano adicional de escolaridade ndo aumenta o estoque de
capital humano da mesma maneira sob sistemas educacionais de qualidade
diferente. (WOBMANN, 2003)

Quanto ao primeiro ponto, especificar o estoque de capital humano pela
média aritmética simples dos anos de escolaridade implica dar o mesmo peso a
todos os anos de estudo que o individuo empreendeu. Ou seja, os diferenciais de
produtividade sdo assumidos como diretamente proporcionais aos anos de
escolaridade. Tal suposicdo implicita entra em contradicdo com a literatura
microecondmica, que mostra que os diferenciais de salario sdo decrescentes em
relacdo aos anos de estudo. Assim, ao utilizar-se tal medida como proxy para o
estoque de capital humano, cada ano adicional deve ser ponderado de forma
diferente, levando-se em considerag¢do a quantidade de anos ja cursados.

Em relacdo ao segundo ponto, ele peca ao atribuir o mesmo peso a todo ano

de escolaridade independente do sistema educacional e do periodo em que foi
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concretizado. Tal medida ndo leva em consideragao as diferencas de eficiéncia entre
os sistemas educacionais, a qualidade dos professores, a infra-estrutura escolar ou
o curriculo. Em outras palavras, assume-se que o capital humano de um aluno da
segunda série de uma escola publica de Gana sera incrementado na mesma
quantidade que o de um aluno do mesmo ano em uma escola publica da Finlandia, o

que é bastante questionavel.

Além disso, conceitualmente, em varios dos modelos nos quais o capital
humano desempenha um papel importante, a parcela de crescimento devida ao
capital humano sé pode continuar crescendo se este também seguir aumentando.
Neste sentido, atrelar capital humano aos anos de escolaridade € insatisfatorio, uma
vez que nao é razoavel esperar que os individuos incrementem o tempo destinado a
educacéo de forma ilimitada - seja por questdes de investimento ou de adiamento do
ingresso no mercado de trabalho. Se capital humano estiver associado, porém, as
capacidades cognitivas dos individuos e a qualidade das suas habilidades, o
crescimento econdmico decorre destes modelos de modo mais natural. (HANUSHEK
e KIMKO, 2000)

Hanushek e Kimko (2000) propéem uma forma alternativa de se medir a
capacitacao da forga de trabalho. Ao invés de se basear em anos de escolaridade e
outras proxies tradicionais de mensuragao de capital humano, é construido um novo
indice baseado no desempenho cognitivo dos estudantes em exames internacionais
de proficiéncia em matematica e ciéncia. Quando medida de acordo com essa
abordagem, a qualidade da forca de trabalho apresenta um forte impacto sobre o
crescimento. As conclusdes as quais os autores chegam vao nesta diregdo. Se a
habilidade dos trabalhadores esta associada positivamente ao crescimento, quem

tem o condao de prepara-la € uma educagao esmerada.

Barro (2001) também chega a resultados semelhantes aos de Hanushek
(2000). Da mesma forma, o autor conclui que mesmo que quantidade e qualidade
influenciem positivamente o crescimento econémico, a qualidade da educagao é

muito mais significativa, conforme pode ser visto nos graficos 1 e 2.
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Grafico 1 — Taxa de crescimento versus escolaridade.
Fonte: Barro (2001)
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Grafico 2 — Taxa de crescimento versus qualidade.
Fonte: Barro (2001)

Hanushek e W&éBmann (2007) estendem o estudo de Hanushek e Kimko
(2000) aumentando a amostra de 31 para 50 paises, utilizando informacdes antes
nao disponiveis sobre o desempenho destes paises nos testes internacionais de
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desempenho escolar e dados mais recentes sobre crescimento econémico, o que

permitiu ampliar a analise para um periodo maior (1960-2000).

Como resultado, o autor conclui que os resultados dos testes internacionais (a
“qualidade”) apresentam um efeito estatisticamente significativo sobre o produto per
capita para o periodo considerado. Além disso, para essa especificacdo do modelo,
resultados superiores a um desvio padrao estdo associados a uma taxa média de
crescimento anual no produto per capita 2% superior.

Quando a qualidade da educagéo é adicionada a um modelo que ja inclui a
renda per capita do inicio do periodo e os anos de escolaridade, a parte do
crescimento explicada cresce de 0,25 para 0,73. Em um modelo que leva em
consideragdo apenas os anos de escolaridade, a quantidade de educagédo é
estatisticamente significativa; no entanto, ao passo que a qualidade € incluida no
modelo, a associacdo entre anos de estudo e crescimento econémico torna-se

proxima de zero.
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2 QUALIDADE DA EDUCACAO E O CASO BRASILEIRO

No capitulo anterior buscou-se evidenciar a importancia da educacéo para o
crescimento econdmico de longo prazo, através da sua influéncia para a formagéao
de capital humano. Ndo apenas foi mostrado que anos de estudo adicionais
proporcionam rendas maiores para os individuos que os empreendem, como niveis
superiores de escolaridade conduzem a maiores taxas de crescimento da economia.
Mais do que isso, embora a quantidade de educacdo — os anos de estudos — que
uma determinada populacao recebe também esteja relacionada ao desempenho de
uma economia, a qualidade da educacéo adquirida guarda com este uma correlagcao
ainda mais significativa (HANUSHEK e WOBMANN, 2007).

Sendo, portanto, a qualidade da educacdo um fator mais influente na
formacao de capital humano do que a escolaridade, ndo sé é conveniente como
necessario langar um olhar sobre os fatores que determinam a qualidade da
educacdo produzida. Os estudos neste sentido revelam-se por vezes
surpreendentes, a medida que mostram que certos fatores consagrados pelo senso

comum nao possuem o condao sistematico que se supunha.

A performance mediocre dos estudantes brasileiros em exames internacionais
deixa claro o quanto o sistema de educagao nacional deixa a desejar. Embora as
escolas privadas, na média, ndo possam ser consideradas sinénimo de exceléncia,
€ notoério que a caréncia de qualidade € bem mais grave nos estabelecimentos
publicos, fato que o Exame Nacional do Ensino Médio - o ENEM - tem comprovado
ano apoés ano. A segunda parte deste capitulo é destinada a algumas consideracoes
sobre a escola publica brasileira, seu histérico e evolugcao. Trazer a tona os elos
fracos da corrente, 0os pontos que estao associados ao baixo nivel da rede publica,
remontem eles a causas histéricas ou a adogao presente de politicas equivocadas
por parte do governo, € de vital importancia ndo apenas para compreender as

origens do problema como para vislumbrar suas solugdes.
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2.1 Os determinantes da qualidade

A literatura que baseia suas analises na varidavel “qualidade” da educacgao
costuma tomar como proxy para essa grandeza os desempenhos dos alunos em
testes internacionais que tém por finalidade aferir o nivel de aprendizado em cada
um dos paises que participam do processo. Duas das avaliagbes que costumam
servir de referencial para o nivel de qualidade educacional sédo o PISA e o TIMSS.

O PISA é um teste de habilidades e conhecimentos em matematica, ciéncia e
leitura aplicado a jovens de quinze anos. Seu objetivo é verificar até que ponto os
alunos proximos do término da educacdo obrigatoéria adquiriram os saberes
essenciais para a participacao ativa na sociedade (INEP/MEC, 2001). O exame
ocorre a cada trés anos e é organizado e coordenado pela OECD®. Atualmente, o
PISA esta na sua quarta edicao, que tera os resultados divulgados apenas no final
de 2010. As outras edicOes da avaliacao foram realizadas em 2000, 2003 e 2006,
com a adesdo de um numero de paises crescente: a quantidade de participantes

praticamente dobrou, evoluindo de 32 paises em 2000 para 63 na edicao corrente.

Outro programa de avaliacdo cujos resultados tém sido utilizados pela
literatura como “termémetro” para a qualidade da educacao € o TIMSS, exame de
conhecimentos em matematica e ciéncia desenvolvido pela IEA* e aplicado em
alunos de quarta e oitava série a cada quatro anos. Na primeira edicao do programa,
participaram 41 paises; em 2007 esse numero subiu para 48.

3 Organisation for Economic Co-operation and Development
* The International Association for the Evaluation of Educational Achievement
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Grafico 3 — Desempenho médio em matematica dos estudantes de cada pais no PISA

2006.
Fonte: OECD. Elaboragao propria.
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2.1.1 O que importa?

Os resultados de programas de avaliagcdo educacional como o PISA e o
TIMSS proporcionam aos pesquisadores uma importante ferramenta para entender
quais fatores estdo por tras de uma educacao de exceléncia. A partir do escores
médios obtidos pelos estudantes de cada pais participante — um verdadeiro
denominador comum entre os diversos sistemas educacionais —, torna-se possivel
medir a eficiéncia das politicas educacionais que costumam ser adotadas pelos
governos, determinando aquelas que devem ser mantidas e quais devem ser

descartadas.

WéBmann (2001) baseia-se nos resultados do TIMSS 1995 para analisar
como as variagdes institucionais entre os paises afetam o desempenho dos
estudantes e determinar quais sédo as politicas e instituicdes que estao por tras das
melhores performances. Os dados que serviram de subsidio ao estudo foram
extraidos de uma amostra de mais de 250 mil individuos de 39 paises, sendo que a
maioria dos participantes tinha idade em torno de treze anos e estava cursando a

sétima ou a oitava série.

Embora o TIMSS 1995 apresente uma série de informagdes importantes
sobre cada aluno da amostra — como background familiar e professores —, ele nao
disponibiliza dados sobre os gastos publicos por aluno; para obter os valores para
essa variavel, o autor recorre a informagdes da UNESCO e do Banco Mundial.

Muito embora o0 senso comum sugira que niveis mais elevados de gastos por
aluno tenham implicagéo positiva na educacéo, a conclusdo de WéBmann (2001) é
que a correlacao entre despesa por aluno e desempenho no TIMSS 1995 para cada
pais participante é de 0,13 para as escolas que proporcionam as séries iniciais, e

0,16 para as escolas que oferecem as séries finais do ensino fundamental.

Wo6Bmann (2001) investiga a influéncia de cinco aspectos institucionais dos
sistemas educacionais dos paises que participaram do TIMSS 1995: 1) (a existéncia
de) exames centralizados; 2) a distribuicdo do poder de tomar decisbes entre as
escolas e o governo; 3) o nivel de influéncia que professores e sindicatos de

professores tém sobre as politicas escolares; 4) a distribuicdo do poder de tomar
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decisoes entre os diferentes niveis de governo, do local ao nacional; e 5) a extensao

da competicdo das escolas privadas.

Como o estudo em questao se restringe a verificar o impacto destes aspectos
institucionais sobre o desempenho dos alunos, antes de proceder aos testes, fez-se
necessario controlar os efeitos do background familiar e do nivel de recursos
destinados a educacao.

O background familiar tem forte relagdo com o desempenho do aluno. O nivel
de escolaridade dos pais mostrou-se positivamente associado com o0s escores:
estudantes cujos pais concluiram pelo menos o ensino fundamental tiveram uma
performance consideravelmente superior a daqueles cujos pais ndo foram além da
quarta ou quinta série. Da mesma forma, a quantidade de livros de que o aluno
dispde aparece diretamente relacionada com a sua pontuacdo no TIMSS. Os
estudantes com mais de 200 livros em casa alcangaram 54 pontos a mais em
matematica e 57 em ciéncias quando comparados aqueles que tém a sua disposicao
menos do que dez livros. Levando em consideracao que a diferenca entre o0s
escores dos estudantes de oitava para os de sétima série € de 40 pontos em
matematica e 47 em ciéncia, o efeito de uma boa biblioteca doméstica para a

construcdo intelectual do aluno é bastante significativa.

Quanto aos gastos com educacgdo, os resultados obtidos se mostraram
consistentes com a literatura existente: ndo ocorre nenhuma relagcdo sistematica
entre montante despedido e desempenho dos alunos. Quando outros fatores sdo
levados em consideracdo, a associacdo de gastos maiores com classes menores
corresponde a resultados piores tanto em mateméatica quanto ciéncia, embora seu
efeito global seja relativamente pequeno. Por outro lado, os alunos das escolas que
nao apresentam caréncia de material instrucional pontuaram 7 pontos a mais do que
0os daquelas cujos diretores relataram-se vitimas de recursos materiais

inadequados.®

Outro aspecto que afeta o desempenho dos alunos e, portanto, deve ser
controlado € a qualidade dos professores, que, naturalmente, varia de pais para

5 . . . . N .

A causalidade entre recursos materiais e desempenho nos testes deve ser analisada com cuidado: muito
embora meios inadequados possam conduzir a escores baixos, diretores de escolas que alcangaram resultados
ruins podem culpar a escassez de recursos — ela existindo ou ndo — pelo fato.

29



pais. Ao tornar constante a idade dos professores, concluiu-se que a nota obtida nos
testes esta positivamente associada a maior experiéncia dos professores. Por outro
lado, a experiéncia do docente tomada como constante, a idade dos professores
guarda uma relagao negativa com os escores aferidos pelo exame. Esses resultados
podem refletir a combinacao das vantagens de se contar com docentes experientes
com os efeitos negativos de uma grande diferenca de idade entre professores e
alunos. Os docentes mais velhos podem ndo compreender adequadamente os mais
jovens, sejam eles seus alunos ou mesmo professores iniciantes, bem como sua
motivacdo para lecionar pode estar em declinio. Alunos de professores que
concluiram o ensino médio e tiveram algum tipo de formagdo para a docéncia
tiveram seus escores aumentados em 16 e 24 pontos para matematica e ciéncia,
respectivamente; professores com bacharelado contribuiram com 11 pontos
adicionais em matematica e 12 em ciéncia. Docentes com mestrado ou doutorado
proporcionaram aos seus alunos 26 pontos a mais em matematica e 32 em ciéncia.
Note-se que, embora conduza a notas maiores em ambos os testes, a escolaridade
do professor, qualquer que seja ela, influencia mais o desempenho em ciéncia do

que em matematica.

Pode-se concluir a partir dos aspectos que foram controlados: 1) a relacéo
entre performance do aluno e recursos da escola € ambigua; 2) gastos por aluno e
tamanho das classes nao tém efeito positivo; e 3) recursos materiais adequados e
professores experientes e com alto nivel de escolaridade estdo relacionados a
desempenhos satisfatérios no TIMSS 1995.

2.1.2 O papel das instituicoes

Ao analisar o impacto das instituicoes consideradas sobre a qualidade da
educacao em cada pais, W6Bmann (2001) chega a importantes conclusées.

Sobre a existéncia de exames centralizados para avaliacdo das escolas, o
autor sugere que tal mecanismo altera profundamente a estrutura dos incentivos
dentro do sistema educacional, possibilitando comparar os desempenhos de classes

e escolas com base em um referencial comum. Dessa forma, tal procedimento torna
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possivel compreender se o nivel atingido pelo aluno é uma excecao dentro da sua
classe, ou se toda uma turma tem um desempenho ruim se comparada a média
nacional. Pode-se perceber de maneira mais nitida onde se concentra o problema,

se a falha é do aluno ou do professor.

Os exames centralizados contribuem para o aumento da transparéncia do
sistema educacional: os pais passam a poder acompanhar o nivel de aprendizado
dos filhos e compara-lo com os resultados das outras escolas; os diretores das
escolas passam a ter um dado concreto para avaliar a performance dos professores;
e 0 governo passa a poder avaliar o nivel de cada escola. Dessa transparéncia
emergem incentivos para que os recursos sejam utilizados de forma mais eficiente,

além de reduzir a margem para comportamentos oportunistas.

O autor conclui que alunos de paises onde existem exames centralizados de
desempenho educacional alcangcaram, ceteris paribus, 16 pontos a mais em ciéncia

e 11 em matematica.

Quanto a autonomia das escolas, ou seja, o poder de decisdo que a direcao
tem para pautar suas praticas, os dados mostram que algumas escolhas devem ser
realizadas localmente enquanto outras devem ser prerrogativa de uma autoridade
central. Nos paises em que o curriculo é decidido pelo governo, os estudantes
fizeram 11 pontos a mais em matematica e 6 em ciéncia. O uso de livros-texto
unicos confere 10 pontos extras em matematica e os mesmos 6 em ciéncia.
Estudantes de escolas onde o orgamento € elaborado localmente tiveram resultados
6 pontos piores em matematica e 3 em ciéncia. Por outro lado, quando se confere
autonomia para a escola adquirir os insumos conforme julgar conveniente, os
resultados sdo positivos. O mesmo ocorre naquelas escolas em que a contratacao
de professores é de responsabilidade local; nestas, os alunos pontuaram 13 pontos
a mais em matematica e 5 em ciéncia. Nos estabelecimentos que determinam o
salario dos professores, os resultados foram 11 pontos maiores em matematica e 15
em ciéncia. A existéncia de um curriculo unificado a ser seguido por todas as
escolas evita que diretores e professores busquem reduzir a sua carga de trabalho
e, portanto, concorre para que os estudantes alcancem melhores niveis de

aprendizado. Por outro lado, decisbes locais quanto a contratagdo e remuneracao
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dos professores permitem a escola realizar uma gestao de recursos humanos mais

eficiente.

No que diz respeito a influéncia dos professores, os resultados indicam que,
onde a for¢ca dos sindicatos é maior, o ensino tende a ser pior. Sob a forma de
coletivo, os professores tendem a proteger unicamente seus interesses contra os de
outros grupos. Tais reivindicagdes normalmente se referem a aumentos salariais e
reducéo de jornada de trabalho. Nas negocia¢des com outras entidades, prevalece a
opinido do professor médio — que, no caso dos salarios, tende a preferir que a
remuneragao seja uniforme ao invés de seguir algum critério baseado no mérito. As
demandas dos sindicatos de professores nado estdo, portanto, necessariamente

comprometidas com o aprendizado dos alunos.

Nas escolas em que os professores sado responsaveis pela elaboracdo do
orgamento, os alunos fizeram 13 pontos a menos em matematica e 5 em ciéncia. Ja
nas escolas em que a compra de materiais para escola é atribuicdo dos docentes,
os estudantes fizeram 14 pontos a mais em matematica e 7 em ciéncia. O resultado
da influéncia sobre a determinagao do curriculo deve ser observado de duas formas.
Nas escolas onde cada professor detinha individualmente ingeréncia na
determinacédo do curriculo, os alunos foram melhores tanto em matematica quanto
em ciéncia (12 e 11 pontos a mais, respectivamente); nas escolas onde os
professores atuaram como um coletivo na elaboragdo do curriculo, os estudantes
pontuaram 32 pontos a menos em matematica e 18 em ciéncia. A concluséo geral é
que em escolas onde os professores tém individualmente autonomia para, baseados
na familiaridade que possuem com seus alunos, escolher o melhor método de
ensino, a aprendizagem é facilitada; mas, nos locais onde eles possuem maior
influéncia, tanto individual quanto coletivamente, para reduzir sua jornada de

trabalho, os estudantes sairdo prejudicados.

Outro aspecto abordado por WéBmann (2001) € o impacto do nivel em que as
decisdes sdo tomadas. Nos paises em que a maior parte do controle decisério sobre
a gestao de recursos reside na esfera da prépria escola, os alunos tiveram um
desempenho melhor. Se a fatia das decisdes que competem a escola aumenta em
10%, a tendéncia é que seus alunos fagcam 8 pontos a mais em ciéncia. Porém, nos
paises em que a maior parte deste controle é exercida por uma autoridade nacional,
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os estudantes tiveram piores resultados tanto em ciéncia quanto em matematica. Em
comparacao ao nivel nacional e local, as escolas onde a compra de recursos
educacionais compete a uma autoridade intermediaria tiveram uma performance
consideravelmente superior. Para o autor, isso é um indicativo de que “uma
autoridade que estd préxima o suficiente das escolas para entender suas
necessidades e que mantém uma distancia segura a fim de evitar conluio entre os
funciondrios oficiais e empregados da escola € o melhor lugar para se confiar a
responsabilidade pelos recursos educacionais” (WOBMANN, 2001, p. 8).

Por ultimo, é avaliado o papel da concorréncia entre escolas publicas e
privadas. A existéncia de estabelecimentos particulares da um leque maior de
opcOes para os pais decidirem sobre o tipo de formacao que seus filhos terdo. Ao
passo que os administradores das escolas privadas possuem interesses
notoriamente monetarios, seus esforcos devem convergir para a maximizagdo dos
resultados obtidos, atestado pela aprendizagem dos seus alunos — pois, caso
contrario, haveria perda de clientela e consequente reducdo do lucro do
estabelecimento. Havendo competicdo entre estabelecimentos publicos e privados
por recursos publicos, espera-se que os administradores das escolas publicas
passem a se comportar de forma parecida com os das particulares. O resultado
dessa competi¢do seria, portanto, a constante busca por uma gestao onde recursos
fossem utilizados de forma cada vez mais eficiente. De fato, nos paises em que a
parcela de escolas gerenciadas por particulares € 10% maior do que a média, 0s
estudantes obtiveram 6 pontos a mais em matematica e 5 em ciéncia. Em paises
onde as escolas privadas tém participacdo maior nos gastos publicos com
educacdo, os alunos alcangcaram melhores resultados em ambas as disciplinas.
Esse efeito é ainda maior para o caso das escolas que recebem menos da metade
dos seus recursos na forma de repasses do governo. O aumento em 1% da
participacdo das escolas privadas esta associado a um aumento de 12 pontos na
nota de matematica. Assim, a performance dos alunos tende a ser maior nos
sistemas educacionais onde as escolas privadas tém maior controle sobre a

alocacgao dos recursos publicos do que tém os administradores publicos.

Apb6s analisar o impacto dos cinco aspectos propostos, WéBmann (2001)

conclui que, consideradas conjuntamente, essas variaveis respondem por um
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incremento de 210 pontos no desempenho em matematica e 150 em ciéncia. Em
outras palavras, a variacdo das instituicoes explica de forma bem mais robusta a
diferenca entre os desempenhos dos estudantes de cada pais do que o montante de

gasto publico destinado a educacao.

2.2 O CASO BRASILEIRO

Existe um consenso quanto a precariedade da educacao no Brasil. O senso
comum adquire tons ainda mais sérios ao ser confirmado pelo desempenho dos
estudantes brasileiros no PISA. Na avaliacdo de 2006, os alunos brasileiros s6
ficaram a frente de Tunisia, Catar e Quirguistdo em conhecimentos em matematica
(ver grafico 3); quando o assunto é ciéncia, os brasileiros sdo melhores apenas do
que os estudantes de Colémbia, Tunisia, Azerbaijao, Catar e Quirguistdo. No exame
que avaliou capacidade de leitura e compreensao, os alunos brasileiros ficaram a
frente apenas dos de outros oito paises (OECD, 2009). Levando-se em
consideracdo que a amostra é composta de 57 paises ao todo, o desempenho do
Brasil no PISA 2006 é bastante preocupante, embora represente um avango em

relacdo aos resultados obtidos no PISA 2003.

Qualquer melhora importante neste panorama passa necessariamente pela
escola publica. De acordo com dados do Censo Escolar de 2008 realizado pelo
INEP®, havia em torno de 53 milhdes de alunos matriculados na educagdo basica,
sendo a rede publica — federal, estadual ou municipal — responsavel pela absor¢ao
de 87% deste contingente. Dada a macica participacdo da escola publica na
formacdo educacional do brasileiro, fica clara a sua importancia como pega-chave
para a formacao de capital humano e, portanto, para o crescimento econémico do
pais, nos termos do que foi discutido no capitulo anterior.

® Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
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2.2.1 A evolucao da educacao no Brasil

Um ponto de partida possivel para uma analise introdutéria do processo de
expansao da educacao no Brasil é a evolucao das taxas de alfabetizacao durante o

século XX.

Ao langar-se um olhar para os séculos anteriores, percebe-se nao apenas a
predominancia do analfabetismo, como certa toleréncia institucional com ele.
Durante o periodo colonial, havia um grande nimero de ricos comerciantes que nao
sabiam ler; ja no Império, a alfabetizacdo ndo era condicdo necessaria para exercer
o direito ao voto — para tanto, bastava a posse de bens e titulos. Ao comparar-se as
populagcdes de Brasil e Argentina em 1886, tem-se que apenas 1,8% dos brasileiros

tinham alguma escolaridade contra 6% dos argentinos (INEP/MEC, 2003).

A evolucdo dos numeros ligados ao analfabetismo pode ser observada na
Tabela 1:

Tabela 1 — Evolucdo do analfabetismo no Brasil.

Ano Analfabetos'" %

1900 6.348 65,3
1920 11.409 65

1940 13.269 56,1
1950 15.272 50,6
1960 15.964 39,7
1970 18.100 33,7
1980 19.356 25,9
1991 18.682 19,7
2000 16.295 13,6
2008 14.247 10

Fonte: IBGE, Censo Demografico. Elaboragao propria
Nota: (1) Em milhares.
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Embora o numero relativo de analfabetos tenha caido constantemente desde
o inicio do século XX, até a década de 1980 o numero de pessoas que nao sabiam
ler seguia aumentando. Tal tendéncia sé passou a ser alterada a partir da década de

1990, quando a quantidade absoluta de analfabetos comecou a cair.

Um aspecto que deve ser ponderado é a diferenca entre o conceito de
analfabetismo adotado pelo IBGE’ e a definicdo que vem sendo cada vez mais
utilizada mundialmente: o analfabetismo funcional. O critério do IBGE considera
alfabetizada “a pessoa capaz de ler e escrever pelo menos um bilhete simples no
idioma que conhece”. A nogcdo de analfabetismo funcional incorpora todas as
pessoas com menos de quatro séries de estudo concluidas, sendo mais adequada a
realidade econdémica e tecnolégica do mundo contemporaneo. Sob essa definicao, a
propor¢ao de analfabetos com mais de 15 anos salta para 21% (IBGE, 2009).

2.2.2 Da “universalizacdao” do Ensino Fundamental a expansao do Ensino
Médio

O ensino fundamental — antigo primeiro grau — experimentou uma rapida
expansao nas duas ultimas décadas do século XX. Em 1980, a taxa de matricula
liqguida era de 64%. Na década seguinte, esse numero aumentou, evoluindo para
86% em 1991; e, desde entdo, s6 cresceu, chegando a 101% em 2003% (SOUZA e
RIGOTTO, 2005).

A abrangéncia plena do Ensino Fundamental ndo garante os mesmos
resultados em termos de concluintes: em 2000, esta taxa foi de apenas 44%. Além
disso, dos alunos que terminam o nivel fundamental, apenas 72,2% comeg¢am a
cursar o ensino médio. Esses problemas estédo ligados a problemas crénicos como a
repeténcia, a evasao e a distorgao série-idade.

7 Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

8 A taxa superior a 100% é decorréncia da inflagdo de matriculas no ensino fundamental, decorrente da
inscricdo de criangas com idade inferior a sete anos e de jovens ou adultos com mais de 14 anos, que deveriam
estar cursando o EJA, expediente incentivado pelos beneficios concedidos pelo FUNDEF a estados e municipios,
que sdo proporcionais ao nimero de matriculas no ensino fundamental.
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Elevados indices de repeténcia sdo decorréncia de um sistema educacional
de baixa produtividade. Na década de 1970, a taxa de reprovagao na primeira série
era de 24%, avancando para 30% em 1980 e 46% em 1995. Em 1998/1999, a taxa

de repeténcia baixou para 40%.

A distorcdo série-idade é outro problema que decorre da evasdo e da
repeténcia. Embora tal problema tenha se reduzido a partir do ano 2000, os indices
de aluno que cursam uma série defasada em relagdo a indicada para a sua idade
continuam preocupantes. Em 1996, a taxa de distor¢do era de 47%, tendo diminuido
nos periodos seguintes: 44% em 1999 e 33,9% em 2003.

Um corolario da marcante distorcdo idade-série € um grande contingente de
alunos que deveriam estar cursando o ensino medio, mas encontram-se
matriculados em alguma série do ensino fundamental. Em 2000, apenas 1/3 dos
alunos entre 15 e 17 anos estava inscrito no ensino médio; os 2/3 restantes muito
provavelmente estavam cursando alguma série do nivel fundamental ou mesmo

tinham abandonado os estudos para enfrentar o mercado de trabalho.

2.2.3 O problema da qualidade

Embora seja inegavel o avango do ensino basico no Brasil nas ultimas trés
décadas, 0 que se ganhou em termos de expansado do acesso a educacao nao foi
acompanhado pela qualificagcdo de escola publica. Esta constatacado torna-se ainda
mais evidente quando se compara o desempenho no Exame Nacional do Ensino

Médio (ENEM) ° dos alunos da rede publica com os da rede privada'®.

Um breve relance sobre a evolugao dos resultados do ENEM é suficiente para

constatar que o desempenho dos alunos da rede privada € substancialmente

superior ao dos alunos das escolas publicas, tanto na prova de redacao quanto na

° O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) foi criado em 1998 e sua finalidade é avaliar as habilidades
cognitivas e conhecimento que o estudante durante a escolaridade basica.
' Embora se trate de um exame gue avalia o desempenho dos alunos ao fim do ensino médio, é natural supor
gue o ENEM também acabe por avaliar a qualidade da educagdo que o estudante recebeu durante o ensino
fundamental. Alunos que tiveram um ensino fundamental mais proveitoso certamente enfrentam menos
dificuldades de aprendizagem do que aqueles que desfrutaram de uma educagdo mediocre nos primeiros anos
de vida escolar.
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objetiva. Adicionalmente, as notas guardam uma relacdo positiva com a proporcao
da escolaridade que foi adquirida em estabelecimento particular: os alunos que
cursaram todo o ensino médio em escola particular alcangcam melhores resultados
do que aqueles que cursaram apenas a maior parte deste neste tipo de
estabelecimento; estes, por sua vez, tiveram desempenho superior aqueles que

frequentaram predominantemente a rede publica e assim por diante.
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Grafico 4 — Médias das Notas da Redagao do ENEM, segundo o tipo
de escola.
Fonte: INEP/MEC (2008). Elaboragéo prépria.
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Grafico 5 — Médias das Notas da Parte Objetiva do ENEM, segundo o

tipo de escola.
Fonte: INEP/MEC (2008). Elaboragao propria.
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A melhor performance da rede privada sobre a publica deve ser observada
com cautela: através dos graficos 4 e 5 ndo é possivel determinar se os alunos das
escolas particulares se saem melhor porque o ensino que recebem é de melhor

qualidade ou se é porque desfrutam de condicbes materiais privilegiadas.

Albernaz, Ferreira e Franco (2002), a partir da base de dados do SAEB de
1999, buscaram evidenciar os determinantes da qualidade do ensino fundamental no
Brasil. Os resultados foram agrupados em duas categorias: uma associada a esfera
individual e familiar do aluno; e outra relativa a influéncia de variaveis escolares e
dos professores.

No que tange ao universo do aluno, revelou-se o impacto marcante do nivel
socio-econémico da familia na determinagao do desempenho do aluno. Nas escolas
onde o nivel sdcio-econébmico médio é mais alto, melhor é o desempenho médio dos
alunos. Controlando o nivel da escola, quanto maior o nivel socio-econdmico
individual melhor é a performance do aluno. O efeito ndo € igual em todas as
escolas: quanto mais afortunados forem em média os alunos de uma escola, menor

é o efeito do nivel da familia sobre o rendimento do aluno.

Em relacdo as variaveis do universo escolar, Albernaz, Ferreira e Franco
(2002) ressaltam que o efeito de um bom numero delas tem significancia estatistica
contrastante aos resultados rotineiros da literatura econométrica existente para
América Latina e Estados Unidos. Qualidade do professor — medida através da
escolaridade — e infra-estrutura escolar (recursos financeiros, salas arejadas e
silenciosas) colaboram para um melhor rendimento escolar. Segundo os autores,
isso pode estar ligado a particularidades do Brasil em relacdo aos demais paises ou
a diferencas metodoldgicas, que poderiam estar conduzindo a subestimacao dos

coeficientes para as variaveis deste grupo.

2.2.4 O caminho a ser trilhado

O pifio desempenho dos estudantes brasileiros no PISA evidenciaram o que o
senso comum ja tinha ha muito concluido: a educacgao brasileira é de qualidade

bastante insatisfatéria, ndo conferindo aos estudantes o conhecimento e as
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habilidades esperados ao termo do ciclo basico. Em particular, o maior foco de
preocupacao é a escola publica, da qual depende a maioria dos brasileiros (87%):
de acordo com os resultados do ENEM, os alunos da rede publica tém desempenho

sensivel e sistematicamente inferior ao dos da rede particular.

Apesar das possiveis fragilidades que mecanismos de avaliagcdo possam
possuir, exames como o ENEM tém o mérito de permitir as autoridades e a
sociedade fiscalizar os resultados produzidos pelo sistema de ensino, estimulando,
assim, a utilizagdo mais eficiente dos recursos educacionais por parte de gestores
publicos, diretores e professores. Neste ponto, vale lembrar a importancia dada por
WdéBmann (2001) a existéncia de exames centralizados como importante ferramenta

institucional para aprimoramento da qualidade da educacao.

Schwartzman (2005) sugere que a tradicdo do governo brasileiro de definir
em termos gerais os conteludos que os alunos devem aprender, sem, no entanto,
verificar se o que € ensinado pelos professores e aprendido pelos alunos
corresponde a proposta inicial do sistema, estd por tras de uma polémica
envolvendo duas visdes opostas. A visao tradicional defende que a melhor politica a
ser adotada seria detalhar em mindcias os conteldos a serem ensinados,
estabelecendo controles rigidos de resultados, mediante aplicagdo de provas; no
outro extremo, sugere-se a flexibilizagao do sistema deixando professores e escolas
livres para adaptar os preceitos gerais as necessidades e particularidades locais.

A experiéncia internacional, de paises que conseguiram melhorar de
forma significativa a qualidade de sua educacdo, aponta para uma
combinacdo das duas visdes. Por um lado, busca-se estabelecer,
com a maior clareza possivel, um conjunto de resultados que devem
ser obtidos, e instrumentos adequados para medir e acompanhar sua
implementacéao e seu sucesso. A diferenga importante é que nao se
trata mais de definir, no detalhe, o que os alunos precisam aprender
de gramatica, aritmética, geografia e historia, etc., (...) e sim de
identificar habilidades mais genéricas, como a capacidade de usar
bem a lingua, de entender e usar nimeros e operagdes matematicas,
de entender a l6gica de um experimento cientifico, de ser capaz de

buscar e processar informacdes, e assim por diante.
(SCHWARTZMAN, 2005, p. 207-208)

Posto que essas habilidades genéricas as quais se refere o autor podem ser
transmitidas e ensinadas através de procedimentos distintos entre si, esta proposta
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permite uma flexibilizacdo maior na escolha do método de ensino a ser adotado sem
que isso implique renunciar a apuracao precisa dos resultados obtidos, através de

mecanismos que megam o desenvolvimento dessas capacidades.

Fundamental € que, a despeito de eventuais imperfei¢coes, ferramentas como
o ENEM continuem sendo aprimoradas. Para tanto, porém, € necessaria
perseverangca quanto a manutencdo destes dispositivos: abandona-los seria um
imenso retrocesso. Além disso, € mister que seja fomentada uma comunidade de
especialistas no assunto, um grupo autbnomo que acompanhe constante e
ativamente esse processo. Por fim, de nada adiantar4 tamanha dedicacao se as
falhas detectadas ndo forem corrigidas (SCHWARTZMAN, 2005).

Outra variavel institucional destacada por W&éBmann (2001) e que
Schwartzman considera chave na reformulacdo do sistema educacional é a
autonomia das escolas e dos seus diretores. A lideranga do diretor € considerada
determinante para o bom desempenho dos alunos. Por sua vez, é necessaria uma
estrutura de incentivos que vincule o sucesso ou fracasso profissional do diretor a
boa ou ma performance dos alunos. Aqui, mais uma vez, ressalta-se a importancia
de um mecanismo claro e eficiente de avaliagdo, sem o qual se torna impossivel
verificar se os gestores vém administrando eficientemente seus estabelecimentos.
Além disso, o diretor precisaria dispor de autonomia para contratar e dispensar
professores e para usar 0s recursos materiais e financeiros da forma que lhe

parecesse mais adequada.

Na auséncia de meios que permitam monitorar seu desempenho, os diretores
— e 0 mesmo vale para os professores — ndo possuem incentivos consistentes para
gerir de forma eficiente as suas escolas. Em outras palavras, como seu esforco nao
pode ser observado — uma vez que nao existem meios para avaliar o quanto dos
resultados exatamente se deve a sua atuacao —, abre-se um vasto campo para que

atitudes oportunistas prevalegam.

De fato, no caso especifico do professor, o risco moral derivado de uma débil
estrutura de incentivos tem papel central na determinagdo do equilibrio do modelo
que sera apresentado no proximo capitulo.
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3 O MODELO DA MEDIOCRIDADE

A critica realidade da educacao basica brasileira € resultado da atuagao de
governo, escolas, diretores, professores e alunos, e pode ser vista como decorrente
de um problema agente-principal. O governo — que €, em Uultima instancia, o
responsavel pela contratacao dos professores e o interessado por elevada qualidade
educacional nas escolas — e professor sdo, a luz da Teoria da Agéncia, os dois
pactuantes de um contrato: o principal (0 governo) deseja maximizar a funcao de
producao de educacdo; o agente contratado para empreender esta tarefa — o
professor — ndo tem, necessariamente, o mesmo objetivo do governo e, como
consequéncia, podera se dedicar aguém do necessario para alcancar éxito. Um
enfoque analogo'' pode ser dado a relagdo entre governo e aluno, que é o outro
agente que participa diretamente do processo. Assim como no caso do professor,
nao ha nada que garanta que o compromisso do aluno sera com a exceléncia da
educacao. Em outras palavras, se 0 governo deseja maximizar o produto
educacional, professores e alunos, por outro lado, querem maximizar seu bem-estar.
O caminho para a reversao deste quadro insatisfatorio passa, portanto, pela reforma
da estrutura de incentivos a qual professor e aluno estdo submetidos, de tal forma
que ela impacte sobre as preferéncias dos agentes, alinhando seus interesses aos
do governo. Na auséncia de incentivos consistentes neste sentido, o modelo conclui

com o desfecho que ja € bem conhecido pelos brasileiros na pratica.

3.1 Os jogadores

Professores e alunos sdo os personagens centrais do processo educacional:
embora haja outras instancias importantes, € pela interacdo entre mestre e pupilo
que o processo de aprendizagem — a educacdo em si — é realizado. Nada mais
necessario, portanto, em um texto que aborda questbes educacionais — e ainda

pretende propor um modelo de interagao entre esses agentes — que seja lancada luz

" Trata-se apenas de uma analogia ao problema de agente-principal, uma vez que ndo existe um contrato
formal entre Governo e aluno pelo qual este consciente e voluntariamente se compromete a estudar com
dedicagao.
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sobre as consideracbes da literatura sobre os players — com énfase no caso

brasileiro.

3.1.1 O Professor

Casson (2007) analisa o papel dos professores do ensino basico dos Estados
Unidos sob o enfoque da Teoria da Agéncia. A educagao publica pode ser vista
como uma sucessao de relagdes agente-principal, uma cadeia que, no caso norte-
americano, culmina nos estados, 0s responsaveis primeiros pelo provimento de
educacao. A inexisténcia de um sistema que remunere o professor de acordo com o
desempenho alcancado pelos alunos nao proporciona incentivos objetivos para que
o docente exergca um maior esforco nas suas atribuicées. Como consequéncia, tem-
se que o produto resultante do processo educacional é subétimo. Para o autor, a
implementacdo de um mecanismo eficiente de remuneragdo, que proporcione
ganhos monetéarios adicionais baseados no mérito, além de estimular a dedicacao
docente, produz professores de qualidade, caracteristica fundamental para

preencher a lacuna entre o equilibrio corrente e o 6timo.

Glewwe, Holla e Kremer (2008) sugerem que os fracos incentivos com que se
defrontam os professores da maioria dos paises em desenvolvimento sejam um dos
principais ingredientes do baixo nivel de desempenho atingido pelos alunos nos
paises mais pobres. De acordo com os autores, a ineficiéncia dos incentivos para
que os docentes trabalhem com dedicacdo é confirmada pelas altas taxas de
auséncia no trabalho que se verificam nesses paises. Chadbury et alii (2006 apud
GLEWWE, HOLLA E KREMER, 2008) relatam que os professores das escolas
primarias de Uganda faltam a 27% das aulas, 25% no Equador, 14% no Equador e
11% no Peru. Nos paises mais pobres as taxas de auséncia dos professores séao
maiores. Pelas conclusdées a que chegaram Glewwe, llias e Kremer (2008 apud
GLEWWE, HOLLA E KREMER, 2008) para o caso das escolas publicas do Quénia,
esses numeros alarmantes ndo se devem a alguns poucos professores que

acumulam muitas faltas, mas ao fato da maioria faltar sistematicamente ao trabalho.
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Glewwe, Holla e Kremer (2008) apontam para o regime de trabalho ao qual
estdo submetidos os professores como a nascente de comportamento tao
desleixado. Na maioria dos paises em desenvolvimento, eles gozam de um contrato
que prevé beneficios como estabilidade, direito a greve e aposentadoria. Falhas
disciplinares que ensejariam medidas severas em paises desenvolvidos costumam
ser tratadas com indulgéncia e raramente culminam em sancdes efetivas. O contrato
de trabalho do professor empregado pelo setor publico no Brasil garante direito a
pensdo e aposentadoria apds 25 anos de servigco, além de baixa probabilidade de
demissdo — 0 que o pde em nitida vantagem quanto ao colega que atua no setor
privado (BANCO MUNDIAL, 2001).

No que diz respeito aos salarios, Glewwe, Holla e Kremer (2008) sustenta
que, no mundo em desenvolvimento, o salario do professor publico costuma ser
elevado — chegando a cinco vezes o PNB per capita, em alguns casos. No Brasil,
Moriconi e Marconi (2008) concluem que, entre 1995 e 2006, a remuneragao para o
magistério tornou-se cada vez mais atrativa. Porém, percebe-se também que a
atratividade do salario € bem menor para professores com ensino superior, nivel de
instrucdo minimo atualmente exigido para ingresso no corpo docente das escolas
publicas. Se comparados aos outros trabalhadores com escolaridade idéntica, os
professores publicos ficam em desvantagem. O mesmo, no entanto, ndo se observa
para os seus colegas que cursaram apenas até o ensino médio: estes costumam ser
melhor remunerados do que os demais trabalhadores com a mesma instrugao.
Consequentemente, os atrativos do magistério sdo menores justamente para
aqueles que mais se deveria atrair. Outra consideragdo importante sob esse aspecto
remete a pequena amplitude salarial da carreira do magistério. Para os iniciantes, as
remuneragdes sao semelhantes as dos professores e demais profissionais do setor
publico em inicio de carreira. No entanto, nos ultimos anos da carreira, as
remuneragdes perdem competitividade, podendo conduzir ao abandono da
profissdo, a desmotivacdo ou a busca por outras formas de complementacao de
renda (MORICONI e MARCONI, 2008).

Assim, é possivel concluir que a remuneragao do professor publico de ensino
basico é atrativo em relagcdo a percebida pelos demais trabalhadores com mesma

instrucdo apenas para aqueles que tém escolaridade média. Os professores com
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nivel superior tém desvantagem em relagdo aos demais trabalhadores com esse
grau de instrucdo. Além disso, o baixo diferencial que separa o salario de entrada do
recebido nos anos finais da carreira pode levar os professores — sobretudo os mais
talentosos — a abandona-la em prol de alternativa que melhor recompense. No
entanto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) de 1997
estabelece que a formacdo dos docentes que lecionem na educacao basica deve
ser em nivel superior. Ora, neste sentido, os saldrios da rede publica ndo séao
atraentes aqueles que tém a instrucdo desejada. Um resultado disso € que muitos
jovens com talento para o magistério acabem optando por carreiras melhor

remuneradas.

O grafico 6 mostra que as exigéncias da LDB quanto a escolaridade tém
surtido efeito: entre 1999 e 2006, a participacdo dos professores com nivel
fundamental caiu de 6,2% para 0,7%; a participacdo de docentes com nivel médio
caiu de 44,5% para 27%; por outro lado, o contingente com nivel superior aumentou
de 49,3% para 72,3%.
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Grafico 6 — Distribuicdo dos professores por nivel de escolaridade na rede publica.
Fonte: MEC/INEP. Elaboragéao propria.

Esses dados indicam que os professores em sala de aula atualmente estao
mais capacitados — ao menos no que tange a formacdo — do que ha dez anos. E

importante notar que o diploma de ensino superior por si s6 ndo é garantia de
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professores bem preparados nas salas de aula. Se a instrugédo recebida for de baixa
qualidade, os resultados esperados dessa tendéncia a formacdo superior dos

professores tendem a surtir pouco efeito.

Ao langar-se um olhar sobre a origem sécio-econdmica dos estudantes de
cursos tradicionalmente voltados a docéncia, percebe-se que esta é modesta. De
acordo com dados do Enade 2005, apenas 26,2% destes alunos nao trabalham e
tém seus gastos financiados por familiares (GATTI e BARRETTO, 2009). Quanto a
bagagem cultural da familia, 50,6% dos pais destes alunos tém no maximo até a
quarta série completa; as maes com essa instrugdo compdem 45,8% deste universo.
Em comparagdo com amostras representativas de professores da escola béasica da
Argentina, do Peru e do Uruguai, os brasileiros estdo em desvantagem quanto ao
capital cultural familiar. Nesse paises, 0os docentes s&o oriundos de familias cujos
pais tém escolaridade média e superior, em sua maioria. Esta informacdo é
preocupante, posto que, de acordo com o que sera discutido a seguir, a origem
familiar € um fator de grande influéncia no desempenho educacional do individuo.

3.1.2 O Aluno

Becker (1993) salienta a importancia do background familiar para a formacao

educacional dos individuos:

Large differences among young children grow over time with age and
schooling because children learn more easily when they are better
prepared. Therefore, even small differences among children in the
preparation provided by their families are frequently multiplied over
time into large differences when they are teenagers. This is why the
labor market cannot do much for school dropouts who can hardly
read and never developed good work habits, and why it is so difficult
to devise policies to help these groups. (BECKER, 1993, p. 21)

Além da renda, o numero de filhos também influencia os cuidados
educacionais que serdao dispensados pelos pais. Cada filho adicional representa
menos recursos a serem investidos nos filhos ja existentes, mantido constante o
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orgamento da familia. Como consequéncia, o nivel de preparo que cada filho
recebera sera menor. (BECKER, 1993).

Ao estudar a rede publica dos municipios brasileiros, Riani e Rios-Neto (2008)
sublinham a relevancia da escolaridade materna para o sucesso do aluno, tornando
claro o relacionamento entre trajetéria escolar e origem social. De fato, € de se
esperar que criangas que convivam com adultos melhor instruidos recebam
incentivos a cultivar habitos sadios a aprendizagem, como a leitura. Além disso, pais
com maior escolaridade podem participar de forma mais consciente e participativa
do processo, observando a evolugdo cognitiva dos filhos e auxiliando-os em suas
tarefas. Nesses lares o papel da educacao tende a ser mais enfatizado.

Os comentarios do capitulo anterior acerca da universalizacdo do ensino
fundamental e da expansao do ensino médio evidenciaram alguns dos obstaculos
com os quais muitos alunos da rede publica se defrontam no decorrer de sua
trajetéria escolar. Em sua maioria, sdo individuos que vem de lares bem menos
abonados do que os daqueles que frequentam estabelecimentos particulares. Muitas
vezes, contribuem ativamente para o sustento da familia, o que, naturalmente,
consome parcela significativa do tempo que poderia ser dedicado aos estudos. Ha
também aqueles que, por impossibilidade de conciliar escola e trabalho, s&o
obrigados a abrir mao daquela em prol deste.

Dentro dos limites da escola, o peer effect — efeito dos colegas — exerce
consideravel influéncia. Gomes (2005) salienta que as mudangas geradas na
sociedade apds a Segunda Guerra Mundial — o trabalho dos pais fora de casa, a
saida dos adolescentes do mercado de trabalho, a extensdo da escolaridade —
ocasionaram a reducdo da convivéncia entre adultos e jovens, que viria a ser
substituida pelo convivio do grupo de amigos de mesma idade. Os adolescentes
deslocam-se, assim, para um meio no qual o sistema de controle de recompensas
sociais exercido por pais e mestres € ofuscado por uma rede de incentivos
determinada no seio do grupo. A racionalidade do aluno passa a ser orientada pela
maximizac¢ao do seu status, o que implica adotar os valores elogiados pelo grupo e
repudiar aqueles que ndo sdo bem-vistos. Dai com frequéncia a aparéncia, a
habilidade em determinado esporte ou a preferéncia por certo género musical se
sobressairem as boas notas:
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A pouca importancia relativa do aproveitamento escolar sugere que
aqueles que sao vistos como ‘“intelectuais” podem nao ser
exatamente os que possuem mais inteligéncia, mas apenas aqueles
que estao dispostos a trabalhar arduamente numa atividade de baixo
nivel de recompensas. (GOMES, 2005).

O peer effect costuma recair com maior intensidade sobre os alunos oriundos
de familias menos abastadas. Enquanto os alunos de origem mais privilegiada se
integram a cultura do grupo mantendo o desafio a escola dentro de limites impostos
pela cultura escolar, aqueles provenientes de classes populares, mais distantes
dessa cultura, buscam conquistar o reconhecimento e o respeito dos colegas
através da afirmagéo pessoal e da rebeldia aberta contra a escola.

Gomes (2005) destaca um mecanismo importante que ditaria o sentido da
influéncia de um aluno sobre o outro: a interacdo com colegas privilegiados levaria a
melhores notas e a aspiracées mais elevadas, o oposto sendo também verdadeiro.
Ou seja, ndo é apenas o nivel sécio-econémico do individuo que influencia sua
performance escolar, mas o dos seus colegas; hip6tese que encontra respaldo
empirico — a0 menos para o caso da influéncia dos estudantes de origem mais
abastada sobre os menos afortunados — em Albernaz, Ferreira e Franco (2002, p.
21): “a escola com alunos mais ‘ricos’ tende a compensar melhor pelas

desvantagens educacionais de seus alunos oriundos de familias mais ‘pobres’.

3.2 O modelo

Antes de explorar as possiveis interagdes entre professor e aluno, é
necessario especificar a extensao do modelo sugerido, apresentando a colecao de

relacdes e premissas sobre as quais ele se ergue.

Sao consideradas trés fungbes: a funcédo de producédo de educacéo, a funcao
de utilidade do aluno e a fungéo de utilidade do professor. A produgédo de educagéao
€ uma variacao da Cobb-Douglas adotada por Lin (2009). A utilidade do professor e
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do aluno — bem como as premissas comportamentais desses agentes — sao

inspiradas na proposta de Angner (2007).

3.2.1 A funcao de producao

Seja yp 4 0 produto educacional alcangado através conjugagéo de esforgos do
professor tipico P e do aluno tipico A em um determinado periodo de tempo.
Baseando-se na abordagem de Lin (2009), tem-se que quantidades de esforgos e
produtividades de professor e aluno concorrem para a producdo de educagao da

seguinte forma:

Ypa = A(Ec)a(ec)ﬁ

comO0<apf<1ea+p<1. E denota o esforco empreendido pelo professor P
para dar aulas a classe T, da qual o aluno A faz parte; C € a produtividade de P; e
mede o esforco que o aluno A dedica aos estudos, e ¢, a sua capacidade de
aprendizagem. 1 é a constante que expressa as condicdes que professor e aluno
tém para realizar suas atividades; quanto melhores forem essas condicbes — os
recursos educacionais disponiveis, tais como livros, por exemplo — maior sera o
valor de 1 e, portanto, a magnitude da educacao produzida. Por outro lado, na
auséncia de condigdes adequadas, A tendera a ser pequeno, reduzindo, em
consequéncia, o valor da fungédo, mantidos constantes esfor¢os e produtividades.

As variaveis que representam a produtividade do professor e do aluno medem
a habilidade que cada um deles tem para cumprir seu papel. No caso do professor,
ela mede conjuntamente talento para dar boas aulas, bagagem cultural e
escolaridade, entre outros fatores. Para o aluno, a variavel considera elementos
como facilidade de aprendizagem e nivel de formacao cognitiva prévia — a colegéao
de saberes que o aluno traz de casa. Pelos aspectos discutidos na secédo 3.1,

espera-se que os valores para C e c sejam baixos.
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Educagdo produzida

Esforgo do aluno Esforgo do professor

Grafico 7 — Produgdo de educagao em fungéo esforgo de professor e aluno.
Fonte: Elaboragao propria'’.

3.2.2 A fungao de utilidade do aluno

A abordagem de Angner (2007) fornece um modelo de comportamento e

performance educacional do aluno conveniente a situagao estudada.

E plausivel supor que o aluno dedique parte de seu esforco aos estudos e 0
restante deste em outras atividades tais como lazer e trabalho. Assim, pode-se
escrever a fungao de utilidade aditiva do aluno tipico A como

Uy(es,er) = ug(es) +uy(ey)

onde us € uma fungdo cdncava que expressa a utilidade do aluno ao dedicar um
esforco eg aos estudos, enquanto u;, — também cdncava — mede a sua utilidade ao
empregar um esfor¢o e; em outras atividades. Como o aluno ou esta estudando ou

esta realizando outra tarefa, tem-se que a totalidade de seus esforgos € esgotada

2 ver Apéndice A.
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por essas duas possibilidades. Assim, tem-se que es + e, = 1. Adicionalmente
define-se ug(0) = u;(0) = 0.

Angner (2007) sugere que o aluno médio prefere dedicar seu tempo a outras
atividades (tais como lazer e trabalho) a inverte-lo em estudo, ao mesmo tempo que
tem interesse em garantir a sua aprovagao. Tal suposicao, longe de subestimar a
dedicacao dos alunos, € compativel com a realidade da escola publica brasileira — e
até mesmo bastante otimista, posto que o nivel sécio-econdmico do estudante da
rede publica costuma impor uma realidade mais complicada que, néo raro, envolve a
entrada prematura no mercado de trabalho, entre outros obstaculos a vida escolar.
O peer effect, cristalizado no sistema de recompensas vigente no grupo de alunos,
também pressionaria para um nivel baixo de empenho, posto que os individuos que

se dedicam aos estudos normalmente gozam de pouco prestigio junto aos colegas.

Essas ponderacdes sugerem a preferéncia do aluno por empregar seu tempo
em outras atividades que ndo estudar, uma vez o esforco minimo para a aprovacao
ja despendido. Logo, se esta quantidade de esforgo for denotada como e, a

funcao de utilidade do aluno tipico tera as seguintes propriedades:
Propriedade 3.1: Veg < e, us(es) > uj (er)
Propriedade 3.2: Veg > e, ug(es) < uf(er)

Resta determinar as quantidades de esforgo (eg, e;) que o aluno deve alocar
entre estudo e outras atividades para maximizar sua utilidade. Se (es < ei™"), pela
propriedade 3.1 tem-se que ug(es) > u;(e;) € o aluno poderia aumentar sua utilidade
caso reduzisse e; e incrementasse eg; se e; > e, pela propriedade 3.2 tem-se
que ug(es) < uy(e;) e o aluno poderia aumentar sua utilidade caso reduzisse es e
incrementasse e;. Como e; ndo pode ser maior nem menor do que el*" esta

demonstrada a
Proposicéo 3.1 O ponto que maximiza U, é (e, e;) = (el™, 1 — e,

O resultado enunciado pela proposicdo 3.1 é consistente com o
comportamento do aluno representativo — o que estuda apenas o necessario para

ser aprovado.
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Sublinha-se aqui a importancia qualitativa da nota minima para aprovagao
como parametro determinante para a escolha de alocacao de esfor¢o do aluno, dada
as preferéncias enunciadas. Assim, um nivel maior de exigéncia estimulara um
aumento de esforco em estudo por parte do aluno. Neste ponto fica claro o papel do
professor — posto que € ele quem determina na préatica 0 desempenho necessario
para que a nota minima seja alcancada — como responsavel por parte significativa

dos incentivos que conduzem o aluno a optar por estudar mais ou menos.

3.2.3 A funcao de utilidade do professor

De forma analoga a abordagem feita para o aluno, descrevemos a utilidade

do professor representativo P como a funcéo aditiva

Up(Es, EL) = us(Es) + uy(EL)

onde ug € uma funcao céncava que expressa a utilidade do professor ao dedicar um
esforco Es a produgédo de educagéo da turma T, enquanto u; — também concava —
mede a sua utilidade ao empregar um esforgo E; a outras atividades, tais como dar
aula em outras escolas. Como o professor ou esta envolvido na educacao dessa
turma de alunos ou esta realizando outra tarefa, tem-se que a totalidade de seus
esforcos é esgotada por essas duas possibilidades. Assim, tem-se que Es + E;, = 1.
Adicionalmente, fica definido us(0) = u;(0) = 0.

A influéncia da fragil estrutura de incentivos — vide se¢do 3.1 — sobre o
esforco que o professor imprimir4 na educacado de uma turma é fulminante. Se, por
um lado, um salario considerado insuficiente pode levar o professor a complementar
sua renda com outro emprego — lecionando em mais de um estabelecimento, por
exemplo —, o fato de desempenho satisfatério ndo se traduzir em ganhos monetarios
adicionais e de nao haver um nivel minimo de resultados exigido deixa a cargo de

valores subjetivos do professor o quanto de trabalho sera dedicado aos alunos de
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determinada classe. Em suma, a fraca estrutura de incentivos deixa a qualidade da

educacao nas maos da boa vontade do professor.

Muito embora seja remota a possibilidade de ser demitido, o professor da
escola publica deve manter um nivel de esforco minimo que possibilite dar aulas,
aplicar provas etc. (Nao aparecer na escola para lecionar pode gerar
constrangimentos junto a direcdo e aos outros professores, por exemplo) Assim,
havera pelo menos um nivel minimo de esforgo E" que o professor alocara para a

educacao daturmaT.

As implicacdes destas observagbes sobre a funcao de utilidade do professor
podem ser formalizadas em propriedades analogas as da utilidade do aluno:

Propriedade 3.2: VEg < EP" ug(Eg) > uj (EL)
Propriedade 3.1: VEg > EM", ug(Eg) < uj (Ep)

Assim como o aluno precisava decidir as quantidades de esforgo que iria
alocar em estudo e em outras atividades, o professor também determina como

distribuird seus esforgos entre a educagao da turma T e suas demais ocupagodes.

Da mesma maneira como as preferéncias assumidas para o aluno A
traduziram-se em um ponto de maximo no qual o esforco dedicado ao estudo é
apenas o suficiente para garantir a aprovacéo, a utilidade do professor P, conforme
enunciada aqui, sera maxima quando o esforgo alocado na educacéo da turma T for
restrito a0 minimo necessério para dar aulas. Uma argumentacédo andloga aquela
utilizada para determinar o ponto que maximiza a utilidade do aluno vale para
demonstrar que

Proposicéo 3.2 O ponto que maximiza Up(Es, E;) é (ES, E;) = (EM™, 1 — EIM),

Como sera demonstrado na proxima secéo, levando-se em conta aluno e
professor representativos aqui esbogados, a consequéncia do baixo esfor¢co por
parte do professor € justamente a redu¢ao do nivel minimo exigido de um aluno para

a sua aprovagao.
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3.3 O equilibrio mediocre

Muito embora existam excegdes, o professor médio ndo tem por habito cobrar
do aluno um conhecimento do contetdo superior ao explorado em sala de aula: os
instrumentos utilizados na avaliacdo tendem a ser compativeis com o conteudo e
com a profundidade com que esse foi apresentado. Assim, quanto maior for o
esforco do professor em proporcionar uma apresentacdo mais rica dos temas para
seus alunos, maior devera ser o nivel de conhecimento exigido na avaliagdo, o que,
por sua vez, aumenta a dificuldade para se alcancar a nota minima. Essa discussao
é sintetizada na seguinte premissa: O esforgo otimo es que maximiza a utilidade de
A é fungéo crescente do esforgo Es de P em ensinar os alunos da turma da qual A
faz parte, isto é, ei(Es), es' (Es) > 0.

A interacdo entre o professor P e o aluno A é representada por um jogo
dinamico no qual, a partir da maximizacao de sua utilidade, P escolhe a quantidade
de esforgo Eg que ira dedicar a educacgao da turma T. De acordo com a quantidade e
qualidade dos temas abordados por P, A decide o nivel de esforgo eg(Es) necessario
para alcancar a aprovagao. Supondo que o aluno sempre maximiza sua utilidade,

pode-se reescrever a equagao original como

Vp,a = MEsC)*(es (ES)C)B

Pela proposicao 3.2, concluiu-se que o esforco Es do professor sera apenas o
minimo EF¥™ para evitar constrangimentos no local de trabalho: dar aulas, aplicar
provas etc. Pela premissa que associa o esforco de A ao de P decorre que o esforgo
minimo ei(Es) que o aluno devera realizar para ser aprovado é eg(EM™). Neste

caso, o equilibrio produz a educagéao

Via = AEFNC)" (e3(EP™ )
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Observados os pressupostos sobre os esforcos minimos de professor e
aluno, tem-se que qualquer esforco Eg > EM" por parte do docente implica maior

producéo de educacao, ou seja,

Proposicéo 3.3 y; , = A(Eg’”nC)“(es*(E;”in)c)ﬁ é ponto de minimo local de yp 4 no
intervalo [E", 1].
Demonstracao. Mantidas as hip6teses sobre as variaveis e os parametros,

des (Es)
dEs

d
G = A EC TG EDDF + Blei(Ee)f e

(EsO)*| >0

tem-se que yp, é crescente em E; portanto, EF'" < E <1 implica yp 4(EM™) <

Yp,4(ED; 1090, yp 4(ES™) € minimo de yp 4.

Assim, assumindo que o aluno determina a quantidade de esfor¢co a ser
dedicada aos estudos com base na dindmica das aulas, € que o grau de
detalhamento e a extensdo dos conteudos dependem diretamente do esforgo do
professor, quanto menor for este, menor sera a dedicacdo do aluno. O esfor¢o do
docente exerce, portando, duplo impacto na fungdo de producao de educacéo: atua
diretamente na parcela devida ao professor e, indiretamente, na devida ao aluno —
posto que acaba por determinar o esforco do ultimo.

3.4 Consideracoes finais

No decorrer deste capitulo, construiu-se um modelo matematico cujo principal
objetivo é descrever a interagcao entre aluno e professor da rede publica, de tal forma
a entender 0s mecanismos — ao menos no ambito desses dois agentes — que
conduzem a qualidade educacional tao insatisfatéria. A “produtividade” depende da
formacéao, talento, instrucao e capacidade de cada um, que, por sua vez, estao
associados a elementos como background familiar e origem sécio-econémica;
assim, € razoavel considera-la constante no curto prazo. As quantidades de esforgo

alocadas sao determinadas pelos incentivos que os agentes recebem.
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O aluno tipico sempre estuda o minimo suficiente para passar de ano; o que
determina esse minimo, no entanto, é o esforco do professor. Como os incentivos
com o0s quais o professor se defronta ndao inspiram um comprometimento maior —
nao ha bonificacdo ao éxito nem punicdo ao desleixo: o salario é fixo e idéntico para
todos e o cargo oferece estabilidade —, sua escolha sempre recaira sobre uma
alocacao minima de esforco para as atividades docentes. Uma vez que o valor do
salério percebido e a permanéncia no emprego independem do desempenho obtido,
o professor médio optara por quantidades baixas de esforco. Tal dedicacao
certamente ndo seria tdo baixa caso uma parcela da remuneragdo dependesse
diretamente do sucesso dos alunos: dessa forma, a funcao de utilidade docente teria
a sua componente que considera a utilidade de dedicar certo esfor¢co as atividades
educacionais alterada — e dedicar-se a outras atividades tornar-se-ia custoso. Se, ao
aumentar o tempo voltado a educacdo da turma T, o professor P tivesse uma
remuneracao maior, ele com certeza estaria disposto a reduzir o seu tempo de lazer
em favor de um aumento da sua carga de trabalho; de acordo com a discusséo
realizada no inicio desta secao, a fim de ser aprovado, o aluno teria de aumentar o
estudo; de acordo com a proposicao 3.3, a producdo de educagdo de equilibrio
atingida nesta nova situagdo — onde ha incentivos monetarios a produtividade — é
maior do que na anterior — na qual o salario ndo depende do desempenho.

Educagdo produzida

e,

y(Ermin)

Ermin 2
Esforgo do professor
Grafico 8 — Efeito de incentivos sobre o esfor¢o do professor e a educacio
produzida.
Fonte: Elaboragéo propria'®.

B ver Apéndice B.
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CONCLUSAO

Estudos empreendidos nas ultimas décadas tém deixado cada vez mais
evidente a importante relacdo que a educagdo recebida pela populagdo de
determinado pais mantém com seus indicadores econémicos. Essas evidéncias nao
s6 confirmam as suspeitas ja presentes na obra de Smith, Malthus e Marshall como
garantem a moderna Teoria do Capital Humano um papel de destaque na Ciéncia

EconOmica.

Muito embora os primeiros esforcos no sentido de verificar a influéncia do
capital humano sobre o crescimento econémico tomassem como proxy os anos de
estudo dos individuos, pesquisas mais recentes — como Hanushek e Kimko (2000),
Barro (2001) e Hanushek e WéBmann (2007) — tém demonstrado que elevar a
escolaridade média de uma populagdo néo € condigédo suficiente para proporcionar
elevadas taxas de formacao de capital humano. A expansado da educacgao deve vir
acompanhada de constante incremento em qualidade, posto que é ela que
determina em que nivel de profundidade aprendizagem e desenvolvimento de
habilidades e talentos dar-se-do. Esse tem sido o erro capital em boa parte dos
paises em desenvolvimento, conforme indicam Glewwe, Holla e Kremer (2008) e
Hanushek e W6Bmann (2007): demasiada énfase no volume de recursos e pouca
determinacdo para atacar uma estrutura de incentivos que se mostra vulneravel a

comportamentos oportunistas.

No que diz respeito ao papel das instituicbes, WéBmann (2001) destaca a
influéncia positiva dos exames centralizados de avaliacgdo de desempenho. A
transparéncia proporcionada por avaliagbes centralizadas permite a sociedade
conhecer os frutos gerados pelo sistema educacional e o quanto deles é devido a
cada um dos agentes envolvidos — aluno, professor, diretor —, 0 que inibe o “corpo-
mole”. O aumento da concorréncia por recursos publicos engendrada pela
participagéo da iniciativa privada também proporciona efeitos benéficos. Ao terem
que disputar recursos com as escolas privadas, o desempenho das publicas
melhora, uma vez que estas passam a adotar um comportamento orientado a

resultados, sob pena de receberem repasses menores. Por outro lado, as evidéncias
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nao apontam qualquer relacao sistematica entre aumento de gastos por aluno e
qualidade da educacéao; ou seja, o importante nao é o quanto se gasta, mas no que

se gasta.

Para o caso do Brasil, politicas que levem em conta o aprimoramento da
qualidade da educacdo e o desenvolvimento de mecanismos que lhe déem félego
apresentam-se urgentes, tendo em vista os resultados pifios alcangados pelos
estudantes brasileiros nas ultimas edi¢cées do PISA. A escola publica, por concentrar
mais de 80% dos estudantes brasileiros, deve ser abordada com especial atengéo.

Os alunos da rede publica convivem com uma realidade muitas vezes
adversa a vida escolar, dada sua origem socio-econémica modesta, se comparada a
do aluno das escolas privadas. Albernaz, Ferreira e Franco (2002) mostram uma
marcante relagao entre nivel socio-econémico do aluno e seu desempenho escolar,
tanto dentro das escolas como entre elas. Riani e Rios-Neto (2008) salientam a
importancia do background familiar para o desenvolvimento do aluno. A “bagagem”
que a crianca traz de casa determina como sera sua vida escolar. Os mesmos
autores apontam, ainda, a existéncia de um efeito substituicdo entre o background
familiar e os fatores de qualidade da rede escolar, sugerindo que um
aperfeicoamento destes poderia compensar as desvantagens impostas por um

ambiente familiar desfavoravel.

O perfil do professor, por sua vez, ndo € mais animador do que o do aluno.
Dados oficiais mostram que os estudantes de cursos de graduagdo que
tradicionalmente formam professores sdo, em sua maioria, de origem sécio-
econdmica modesta: vém de lares cujos pais, em média, tém pouca escolaridade e,
paralelamente a rotina académica, desempenham alguma ocupac¢ao remunerada da
qual depende seu sustento ou o da sua familia. Considerando o enorme peso que 0
nivel sécio-econdbmico imprime no desempenho escolar do aluno, é de se esperar
que tais estudantes transformem-se em professores desprovidos de atributos
necessarios a docéncia. Em termos de remuneracdo, os saldrios mostram-se
competitivos apenas para os docentes com escolaridade média; para os professores
com nivel superior completo, o salario € pouco atraente se comparado aos dos
trabalhadores de outras areas com a mesma escolaridade. Como resultado, a
docéncia em nivel basico repele justamente aqueles individuos a quem deveria atrair
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— € que, legalmente, sdo os Unicos que podem lecionar — e se mostra interessante

aqueles que deveria evitar.

Como conclusdo da andlise sobre o perfil de professor e aluno tipicos da
escola publica € de se esperar que as suas “produtividades” sejam bastante
limitadas: docentes com pouca capacidade e habilitacdo para ensinar e estudantes
com pouco preparo prévio e estimulo para aprendizagem. A insuficiéncia de capital
humano inicial, une-se uma fraca estrutura de incentivos, sobretudo no caso dos
professores. Um ambiente de estabilidade de emprego no qual ndo existem
exigéncias quanto a resultados é o meio perfeito para a proliferacdo de posturas
oportunistas. Ao passo que o éxito ndo se cristaliza em distingbes salariais ou
honorificas, e o desleixo € tratado com indulgéncia, é natural esperar que 0s
professores se dediquem menos do que poderiam.

A partir dessas consideracdes foi possivel construir um modelo matematico
que, de forma simplificada, tenta captar a influéncia dos incentivos com que se
defrontam os agentes — traduzidos nas suas funcbes de utilidade — sobre a
qualidade da educacdo produzida pelo sistema educacional. Nesta proposta, a
educacao é vista como um bem que depende principalmente do empenho e da
produtividade de professor e aluno. Quanto maiores estes forem, mais elevado sera
o montante de educacao resultante. O aluno é visto como interessado unicamente
em ser aprovado — seu esforco, portanto, sera o minimo suficiente para garantir esta
condicao; o professor, por sua vez, maximiza sua utilidade ao exercer o esforgo
minimo necessario para dar aulas e evitar constrangimentos profissionais. Se o
esforgo do professor for proporcional ao nivel de esfor¢o exigido do aluno para que
este seja aprovado, tem-se que esses incentivos fracos provocam dois efeitos
maléficos sobre o resultado educacional: um direto, que reflete no baixo esforco
adotado pelo professor, e outro indireto, consequéncia do primeiro e retratado no
baixo nivel de exigéncia imposto ao aluno. Mantidas as hipéteses sobre as utilidades
dos agentes, 0 ponto que maximiza a utilidade do professor é justamente o que

minimiza a producao de educacao.

A partir do proprio modelo é possivel vislumbrar claramente que, no ambito
das variaveis consideradas, incrementar a producdo de educagdo passa por
aumentar o empenho que professores e alunos dedicam ao cumprimento de seus
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papéis, bem como as suas habilidades para executa-los. O modelo, entretanto, ndo

indica as ferramentas necessarias para alcancar esses objetivos.

A exigéncia da LDB quanto a escolaridade minima dos professores da escola
bésica atua no sentido de aumentar a competéncia média do corpo docente. O efeito
dessa determinagéo, a luz do modelo proposto, € positivo, uma vez que a educagao
resultante € crescente em relagdo a habilidade do professor. Os salarios pouco
competitivos, por outro lado, podem levar os individuos mais talentosos a optarem

por carreiras melhor remuneradas.

No que diz respeito ao esforgo envidado pelo professor — que, pelo modelo,
determina o esforco do aluno —, seria necessario proporcionar incentivos que
alterassem as suas preferéncias, estimulando-o a aumentar o empenho, como

diferenciais de salarios de acordo com os resultados alcancados.

Na auséncia de regras que premiem desempenho satisfatério e punam o
desleixo, surge o problema do risco moral: sem 0s incentivos corretos, os agentes
tendem a se esforcar 0 minimo possivel. E esfor¢o baixo combinado com capital
humano escasso s6 pode conduzir a niveis de educagdao muito distantes daqueles

necessarios para conduzir um pais ao crescimento consistente e sustentavel.
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APENDICE A - Cédigo fonte para gerar o grafico 7 no software MATLAB

R2009a

o

% Grafico 7 - Funcdo de produgdo de educacgdo nas variaveis *“esforcgo do
professor” e “esforg¢o do aluno”.

funcdo de producgdo de educacgdo nas varidveis X1 (esforgo do professor) e
X2 (esforco do aluno).

o

oe

$ C=c¢c =%kl =k2 =2

a = .4;

b = .4;

k1l = 2;

k2 = 2;

x = 0:.05:1; vy = 0:.05:1;
[X1,X2] = meshgrid(x,y);

Z=1.*((X1.*kl).%a).*((X2.*k2)."b);
surf (X1,X2,72);
zlabel ('Educacao produzida');xlabel('Esforco do professor');ylabel ('Esforco

o)

do aluno'); % Label axes

APENDICE B - Cédigo fonte para gerar o grafico 8 no software MATLAB

R2009a

% Grafico 8 - Funcdo de producdo de educacdo considerando o “esforgo do
aluno” como funcgdo dependente da varidvel “esforco do professor”
fungédo de producdao de educagdo nas varidveis X1 (esforg¢o do professor) e

oe

% X2*(X1) = X1 (esforgo do aluno)
$ C =kl =1.2

$ ¢c =k2 =2

1 =1;

a .35

b .35

kl = 1.2;

k2 = 1;

x = 0:0.01:100;

y=l.*((x.*kl).%a).*((x.*k2)."b);

plot(x,y,'r");

axis([0,1,0,21);

grid

xlabel ('Esforco do professor');ylabel ('Educacao produzida'); % Label axes
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