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RESUMO: Desde o inicio do século XXI deparamo-nos com uma onda cres-
cente na implementagao de sistemas de avaliagao educacional que tém como
propdsito a responsabilizagdo — prestagdo de contas (accountability) —, com
consequéncias directas ao nivel das escolas e dos professores (high-stakes).
Assistimos a desenvolvimentos muito rapidos, quer em termos da influén-
cia da avaliagao educacional na defini¢ao de politicas publicas, quer na sua
aplicagdo para a avaliagao destas politicas. Neste contexto, o uso do concei-
to de valor acrescentado em educagao é consensualmente aceite. O artigo
apresenta algumas reflexdes sobre aspectos da sua operacionalizagao e uso,
trazendo a lica temas tais como a escolha do modelo, resultados escolares,
caminhos para a apropriagao pela comunidade educativa. Adicionalmente,
descrevem-se exemplos onde o uso inapropriado de indicadores de desem-
penho teve consequéncias imprevistas e adversas para a educacao.
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EDUCATIONAL EVALUATION AND MODELS OF VALUE ADDED:
TOPICS FOR REFLECTION

ABSTRACT: Since the beginning of the 21st century that we face a growing
wave towards the implementation of educational evaluation systems with
high-stake accountability purposes at the level of teachers and schools. The
development and implementation of such systems is quite fast, either in
terms of the influence of the educational evaluation on public policies, or in
terms of the public policy evaluation. In this context, the use of the value-
added concept is consensually accepted. This paper presents some reflec-
tions on its implementation and use, emerging themes such as the model
choice, school and student outcomes, and its appropriateness by practi-
tioners. In addition, some examples are given where the misuse of perfor-
mance indicators had adverse consequences to education.
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EVALUATION EDUCATIONNELLE ET MODELES DE VALEUR AJOUTEE:
THEMES DE REFLEXION

RESUME: Depuis le début du XXIm¢, si¢cle nous nous rencontrons face a
un mouvement croissant dans la mise en oeuvre de systemes d’évaluation
éducationnelle qui a pour but la responsabilisation — reddition de comptes
(accountability) —, ayant des conséquences directes au niveau des écoles et
des professeurs (high-stakes). Nous assistons a des développements tres
rapides, soit en termes de l'influence de 1"évaluation éducationnelle dans la
définition des politiques publiques, soit dans 1"application pour 1"évaluation
de celles-ci. Dans ce contexte, 1'utilisation du concept de valeur ajoutée en
éducation est consensuellement acceptée. L’article présente quelques ré-
flexions sur des aspects de sa mise en oeuvre et utilisation, mettant en débat
des théemes comme le choix du modele, les résultats scolaires, les chemins
pour l'appropriation par la communauté éducative. En outre, on y décrit
des exemples ou 1'utilisation inappropriée des indicateurs de performance
ont eu des conséquences imprévues et adverses pour 1"éducation.

Mots-clés: Reddition de comptes. Modele de valeur ajoutée. Evaluation éduca-
tionnelle.

Introducao

a algumas décadas que se verifica, em diversos paises, grande insatisfagao

quanto aos resultados dos sistemas educativos face a despesa publica feita em

educacao. Em 1988, a reforma educativa realizada em Inglaterra, Pais de Gales
e Irlanda do Norte constituiu um marco temporal para o advento da responsabilizagao
e prestagao de contas (accountability) como fungao principal da avaliagdo educacional. A
tendéncia veio a acentuar-se com a publicacao da Lei No Child Left Behind nos Estados
Unidos da América, em 2001. Na Europa, no mesmo ano, a responsabilizagao e presta-
¢ao de contas foi um dos principios enunciados para a boa governanga das instituicdes, a
par de outros quatro, a saber: abertura, participagao, eficacia e coeréncia (Comissao das
Comunidades Europeias, 2001). Uma das faces visiveis das mudangas na educagao foi a
publicacao periddica dos resultados escolares sob a forma de rankings como instrumento
para a comparagao do desempenho institucional. Deste modo, a responsabilidade pelo
sucesso ou insucesso educativo foi centrada na escola e no seu pessoal docente. Aumen-
tou quer o numero de estudos que visam a comparacao do desempenho, quer o volume
de investimento realizado nesses estudos. Assim, o tema ganhou rapidamente a atengao
dos meios de comunicagao social e da classe politica, cujo discurso associa a necessidade
de avaliagao de desempenho a melhoria da qualidade da educagao.

Datada de 1990, 42 anos passados sobre a Declaracao Universal dos Direitos do
Homem,' a Declaracdo da Educacao para Todos (Unesco, 1990), resultante da Confe-
réncia Mundial de Jomtien, reafirma o principio fundamental do direito de todos a
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educacdo e enuncia explicitamente, no artigo 3°, que, para essa finalidade, os servigos
de educacio basica de qualidade devem ser expandidos e medidas consistentes devem
ser tomadas para reduzir as disparidades. Nao obstante o reconhecimento da neces-
sidade de garantir o acesso a educagao de qualidade, a concepgao de qualidade da
educacdo € tudo, menos consensual (ver, p. ex., Unesco, 2005). A diversidade de inter-
pretagdes do que seja a qualidade da educacio ¢, talvez, o principal obstaculo a obten-
¢ao de convergéncia de entendimento no que se refere: (1) a explicitacao de objectivos
e metas educacionais; (2) a identificacdo e descricao das varias dimensdes envolvidas
na analise e monitoramento da qualidade da educacao; (3) a identificacdo das variaveis
envolvidas e sua mensuragao; (4) ao diagndstico atempado das disparidades geradoras
de iniquidade; (5) a concepgao de um sistema integrado que vise a melhoria do sistema
educativo e, por conseguinte, da qualidade da educacao provida a populagao.

O grande designio da qualidade da educacao tem, assim, justificado o interes-
se crescente na implementacao de sistemas de avaliacdo que permitam identificar os
pontos fortes e fracos do(s) sistema(s) educativo(s) e, consequentemente, monitorizar
as mudancas ao longo do tempo. A monitorizagao é impossivel sem indicadores de
desempenho. Contudo, reduzir os sistemas de avaliagao a producao e disseminacao
de rankings elaborados com base em um ou outro indicador, sem cuidar da informagao
contida nesse indicador e do quao bem ele representa a realidade para mensuracao da
qual foi concebido, pode ter efeitos catastréficos na educagao. A comparacido do de-
sempenho pode ser bastante produtiva para os envolvidos quando é bem feita. Quan-
do mal feita, pode ser muito custosa, e ndo apenas inttil mas prejudicial e até mesmo
destrutiva (Bird et al., 2005).

A par da critica que surgiu em torno da publicacao dos rankings, desenvolveram-
se alternativas metodologicas para a produgao de indicadores de desempenho escolar,
entre as quais a abordagem de valor acrescentado. O conhecimento cientifico associado
a tais alternativas ainda se depara com algumas limitacGes, matéria em pauta para a
investigagao cientifica. Dependendo do uso e consequéncias de tais sistemas, a omis-
sao dessas limitagdes pode representar, na atualidade, forte adversidade a consecussao
do grande designio. Em total concordancia com a afirmac¢ao em Braun, Chudowsky e
Koenig (2010), nao é realista pensar que os mentores e decisores de politica educativa
esperarao mais 20 anos até que todas as limitagdes e dificuldades estejam resolvidas
para entao fazerem uso dos métodos de valor acrescentado. “A co-responsabilidade na
melhoria da educag¢do pode e deve existir. (...). A comunidade cientifica tem a sua quo-
ta de responsabilidade, particularmente na transferéncia do conhecimento cientifico”
(Ferrao, 2009, p. 52). Todavia, importa invocar a ideia de avaliagdao educacional como
uma actividade que acontece no contexto politico (e.g. Weiss, 1975). A produgao de
conhecimento cientifico que supere aquelas limitacoes e dificuldades esta fortemente
dependente da politica para a ciéncia, em especial da que concerne ao incentivo e

Educ. Soc., Campinas, v. 33, n. 119, p. 455-469, abr.-jun. 2012 457

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



Avaliagao educacional e modelos de valor acrescentado: topicos de reflexao

financiamento das subareas em que os avangos determinantes sdao obstaculizados pela
falta de massa critica. Adicionalmente, levar em conta que as politicas e programas
avaliados sdo criagdes de decisao politica; que a avaliagao tem por objectivo ultimo dar
feedback para a tomada de decisao e, como tal, os seus resultados tém implicagdes na
arena politica; que a avaliagao €, por natureza, uma actividade politica na perspectiva,
menos consensual, de que pode ou ndo legitimar politicas ou programas.

As reflexdes apresentadas ao longo do artigo incidem na articulagao entre a
avaliagao educacional, a qualidade da educacao e a abordagem de valor acrescentado;
no uso e finalidades da abordagem de valor acrescentado; e na sua relagao com os
critérios da avaliagdo. Atentaremos com prudéncia sobre as suas consequéncias, em
particular as que decorrem das limitagdes ainda nao superadas pelo conhecimento
cientifico e tecnoldgico.

Avaliagao e valor acrescentado

De acordo com uma das primeiras defini¢des, a avaliacao educacional trata do
processo de determinar em que medida os objectivos educacionais estao efetivamente
a ser atingidos (The process of determining to what extent educational objectives are actually
being realized [Tyler, 1950, p. 69]). A classe de modelos estatisticos que permite estimar
a contribuicao das escolas para o progresso dos alunos, no que se refere aos objectivos
educativos estabelecidos, € designada por modelos de valor acrescentado (e.g. OECD,
2008). Em outros termos, mas com significado semelhante, a National Academy of Scien-
ces menciona que a abordagem se refere a quantificagdo do efeito da escola, professor
ou programa no desempenho dos alunos, considerando as diferengas entre os alunos
quanto ao conhecimento prévio e também a outras variaveis extra-escolares que in-
fluenciam o desempenho dos alunos (Braun, Chudowsky & Koenig, 2010). Braun e
Wainer (2006) apresentam-no-los como sendo a familia de modelos estatisticos que
sao usados para inferir sobre a eficacia das unidades educativas, usualmente escolas
e/ou professores.

Estas defini¢des sao convergentes num conjunto de caracteristicas sobre as
quais vale a pena refletir. Vale a pena refletir sobre aspectos relacionados com a nogao
de progresso, com a escolha do modelo de valor acrescentado, com a ligagao entre
resultados escolares e a missao da escola.

A nogio de progresso

O progresso esta associado a algo cujo estado muda ao longo do tempo. Para
quantificar essa mudanga ¢ necessario recolher dados repetidas vezes no tempo — da-
dos longitudinais —, de tal modo que seja possivel captar a mudanga decorrente da
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aprendizagem realizada de permeio. Ou seja, torna-se necessario recolher dados, re-
petidamente ao longo do tempo, sobre o desempenho do aluno. O desempenho do
aluno refere-se a demonstragao duma habilidade, aptidao, capacidade ou conheci-
mento num determinado momento do tempo. Tal é realizado usualmente através de
testes padronizados, por conseguinte a aferi¢do das aprendizagens e do progresso €
baseada em testes padronizados. Por um lado, a infraestrutura técnica e operacional
para a realizacdo de estudos longitudinais é exigente. Por outro, a construgdo da mé-
trica que permita quantificar o progresso nao € trivial. Nao se trata portanto de uma
dificuldade especifica dos modelos de valor acrescentado, mas antes de uma dificul-
dade inerente ao processo de afericao das aprendizagens e da sua mudanca ao longo
do tempo. Por este motivo, alguns investigadores propdem a designacao comparagio
ajustada por traduzir melhor a transposicao do conceito de valor acrescentado da eco-
nomia para a educagao (Goldstein & Spiegelhalter, 1996). Numa outra perspectiva,
Linn (2000, p. 14) alerta para o facto da finalidade da aplicacao dos testes poder afetar
nao sé o processo como também os resultados obtidos:

Eu sou levado a concluir que, na maioria dos casos, os instrumentos e tecnologia tém
sido usados erradamente para os propositos de responsabilizacdo — prestagao de contas
(accountability) com consequéncias directas de forte impacto (high-stakes). Os sistemas de
aferigdo, que sdo meios de monitorizagao tteis, perdem a sua confiabilidade e credibilida-
de quando sao usados com consequéncias directas de forte impacto sobre os profissionais
ou institui¢des. Os efeitos negativos inesperados decorrentes de tais usos frequentemente
ultrapassam os efeitos positivos esperados. (Tradugao livre da autora)

O aspecto do uso dos resultados da avaliagao e das suas consequéncias no pro-
cesso de avaliacao sera retomado adiante. Por ora, vale mencionar os novos desafios
de investigacao cientifica e de desenvolvimento metodoldgico na classe de modelos de
valor acrescentado que derivam dessas dificuldades, tais como a linha de investigagao
que visa o ajuste ou a correccao do erro da medida nos modelos de valor acrescentado
(e.g. Ferrao & Goldstein, 2009; Goldstein, Kounali & Robinson, 2008; Ladd & Walsh,
2002; Woodhouse, Yang & Goldstein, 1996).

A escolha do modelo de valor acrescentado

Outra caracteristica € a existéncia duma familia ou classe de modelos. Assim,
o “modelo de valor acrescentado” denota uma escolha entre diversos modelos esta-
tisticos possiveis. A escolha deve ser realizada em concordancia com o critério de
comparagao estabelecido pelo designer do sistema de avaliacdo, de modo adequado
ao contexto educativo, social, econdmico e cultural em que o modelo vai ser aplicado,
articuladamente com as opgdes politicas e/ou programaticas. Este aspecto esta rela-
cionado com os cuidados a ter para tornar comparavel a acgao educativa das escolas,
ja que cada uma delas serve a populacao discente com caracteristicas diferentes. Para
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estimar a “contribui¢ao da escola” ou a “eficacia das unidades educativas”, € absoluta-
mente necessario ter em mente que a populagao discente que frequenta a rede ptblica
de escolas ¢ muito heterogénea e que essa heterogeneidade também se verifica entre
escolas. Logo, é preciso que o modelo contemple variaveis extra-escolares que tém
influéncia no desempenho dos alunos e, como tal, garanta que a estimativa da “contri-
buicao da escola” esteja livre dessa influéncia. Por exemplo, a variavel que representa
o nivel socioecondémico do aluno deve ser incluida no modelo e, eventualmente, a va-
riavel que capta a composi¢ao da populagao discente também deve ser contemplada.

Estudiosos em avaliagao educacional sao unanimes em reconhecer a impor-
tancia de dispor de varios indicadores para formar juizo de valor relativamente ao(s)
critério(s) formulado(s) no sistema de avaliacdo e, assim, suportar adequadamente
decisdes de politica educativa. Nao se espera que as “melhores” escolas de acordo
com um indicador sejam também as “melhores” de acordo com outro indicador.
Cada um deles pode revelar uma faceta diferente do mesmo objecto. Por exemplo, se
0 objectivo é demonstrar que os alunos atingem determinado nivel de desempenho
estabelecido como meta, entdo o indicador de status (reflecte o desempenho, resulta-
dos escolares, num determinado momento do tempo) é o mais apropriado. Convém,
todavia, levar em conta que algumas das escolas, onde os alunos atingem niveis de
desempenho elevado, pouco contribuem para esse desempenho. Geralmente, sao es-
colas frequentadas por alunos com elevado nivel de desempenho a entrada (escolas
selectivas). Essas criancas e jovens sao normalmente provenientes de grupos sociais
favorecidos. Em contrapartida, as escolas que recebem alunos com baixo desempe-
nho e onde, no final do periodo sob avaliagdo, o desempenho se mantém aquém
da meta, podem, apesar disso, ter contribuido fortemente para alavancar a apren-
dizagem desses alunos e, portanto, apresentam elevado valor acrescentado. A sua
contribui¢ao nao esta reflectida no indicador de status, mas sim no indicador de valor
acrescentado. Este € o caso tipico das escolas cuja populacao discente é extremamente
desfavorecida do ponto de vista socioeconémico. Um sistema de incentivos orientado
pelo indicador de status tende a premiar escolas com reduzido valor acrescentado e a
desvalorizar o servigo educativo prestado por aquelas que trabalham junto de popu-
lagdes onde a escola marca a diferenca.

Em sintese, as decisoes e escolhas inerentes a especificagao funcional do mo-
delo estatistico devem consubstanciar, tanto quanto possivel, as opgdes de natureza
politica e/ou programatica estabelecidas pelos governos. Assim, de modo estrutu-
rado e formal, o sistema de avaliacdo educacional, concebido nas dez dimensdes
— definigdo; fungao; objecto; tipo de informagao a recolher face a cada objecto; cri-
tério para formar juizo de valor; a quem se destina a avaliacdo (stakeholders); pro-
cesso; método; quem ¢ avaliador e constituigao das equipas de avaliagao; padroes
que regem uma avaliagdo (Nevo, 1983; 2006) —, acomoda diversas e complementares
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vertentes de avaliagdo, tais como a avaliacdo das aprendizagens, de métodos de en-
sino, de materiais, do desempenho de pessoal docente, da avaliacdo institucional,
da auto-avaliacdo, da avaliagao externa, da avaliacdo de programas e de politicas.
Instanciar cada uma dessas dimensoes depende da vertente de avaliacdo em apreco.
Como exemplo, o critério no ambito da auto-avaliagdo da escola ou da avaliagao de
materiais pode ndo coincidir com o critério no ambito da avaliacdo institucional.
Também pode nao coincidir face aos potenciais interessados no uso da avaliacao
(e.g. Raudenbush & Willms, 1995). Isto ¢, ainda no ambito da avaliacdo institucional,
o critério com interesse para uso de pais e encarregados de educacdo na escolha da
escola nao é o mesmo critério a aplicar por governantes, por directores de escola ou
por professores. Os pais desejam que a escola produza o maior progresso possivel,
independentemente de como ela o consegue produzir — quer seja através de pro-
fessores altamente qualificados, do método de ensino praticado, da influéncia da
comunidade na qual a escola esta inserida, dos recursos materiais disponiveis, etc.
Assim, interessa-lhes saber qual é o desempenho escolar esperado, condicionado as
caracteristicas individuais dos seus educandos. Ja o critério que represente o efeito
da pratica docente e escolar na aprendizagem, “isolado” o contexto da escola, deve
ser o critério de interesse para todos aqueles que tém a responsabilidade de promo-
ver a aprendizagem de todos os alunos, independentemente das suas caracteristicas
individuais e antecedentes (Ferrao, 2008). Note que o contexto da escola inclui fato-
res que, apesar de serem exdgenos a ela e ao esforgo educativo levado a cabo pelos
seus profissionais, podem ser catalizadores ou inibidores dos ambientes propicios
a aprendizagem. Nestes termos, a escolha do modelo de valor acrescentado do qual
resulte(m) o(s) indicador(es) a ser(em) usado(s) como critério no sistema de avalia-
¢ao educacional deve atender a complexidade inerente ao sistema educativo.

Resultados escolares

Alguma resisténcia a abordagem de valor acrescentado assenta na critica a
(suposta) unidimensionalidade do indicador face a multiplas dimensdes do desen-
volvimento do aluno. As metodologias estatisticas permitem considerar multiplas di-
mensoes dos resultados escolares, sejam elas aferidas através de varidveis continuas
ou discretas. Geralmente, para o computo usa-se a classificagao dos alunos em testes
padronizados como medida dos resultados escolares. Adicionalmente, ha estudos que
consideram também o comportamento disciplinar dos alunos, a sua assiduidade, a
auto-estima, etc. Aquela critica esta, portanto, desfocada. Levanta-se entdo a questao:
que resultados escolares? O proposito da educagao € assegurar que criangas e jovens
se tornem cidadaos aptos nas dimensdes pessoal, social, politica e econémica. Nestas
dimensdes ha aprendizagens que sao da estrita esfera da escola enquanto outras nao o
sao. A valia da abordagem de valor acrescentado e o seu uso ao servi¢go da melhoria da
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qualidade da educagao dependem, assim, da defini¢do do papel da escola e dos objec-
tivos educativos que sdo da sua inteira responsabilidade (e.g. Biesta, 2009). Depende,
também, da criagdo da infraestrutura necessaria para garantir a qualidade dos dados
e niveis aceitaveis de validade, fiabilidade e comparabilidade das medidas de resul-
tados escolares. Erros amostrais e ndo-amostrais podem ser minimizados, mas nunca
a situagao ideal é alcancavel em estudos de avaliagdo educacional ou outros estudos
em ciéncias sociais. Portanto, € preciso acautelar as limitagdes deles decorrentes. A este
proposito, Cronbach e Suppes (1969, p. 15) dizem o seguinte:

Qualquer que seja a natureza do estudo, se € rigoroso, o investigador antecipadamente
estabeleceu as questdes pertinentes, instituiu controles nas etapas de recolha de infor-
magao e o raciocinio associado a essas questdes, de modo a evitar possiveis fontes de
erro. Se os erros nao puderem ser evitados, o investigador deve leva-los em considera-
¢ao, discutindo as limita¢des das suas conclusdes. (Traducgao livre da autora)

Uso e finalidades

A finalidade da avaliacao nado é necessariamente a criagdo de conhecimento
(Alkin, 2003). A avaliagao educacional é orientada a tomada de decisao, estabelecendo
implicitamente os seus potenciais utilizadores — aqueles para quem a avaliagao é rele-
vante no que respeita a fundamentacao das decisdes (stake-holders). Da revisao do tema
Evaluation use revisited elaborada por Hofstetter e Alkin (2003) é possivel identificar
quatro usos da avaliagao educacional: o instrumental, o conceptual, o de substituigao e
o de legitimagao. O primeiro uso esta associado a ac¢ao; o segundo, ao melhor entendi-
mento dos fendmenos e dos sistemas; o terceiro esta associado a sinalizagao de que algo
estd a ser feito perante um problema, através da avaliagdo, mas as acgdes/intervengdes
necessarias sao adiadas ou ignoradas; finalmente, o mais comum, o de legitimacao,
quando os dados ou resultados sao usados selectivamente para fundamentar publica-
mente uma decisao tomada. Estes tltimos usos tém paralelo nos modelos tatico e poli-
tico, respectivamente, da tipologia proposta por Weiss (1977, apud Hofstetter & Alkin,
2003) para o uso dos achados da investigacao em ciéncias sociais na decisio politica. E
possivel que o uso da avaliagdo educacional se tenha complicado na atualidade como
consequéncia do aumento das expectativas por parte dos multiplos interessados nos
resultados da avaliagao. A nao antecipagao dessas expectativas na fase de planeamento
do sistema de avaliagao, nos termos em que anteriormente aludimos, citando Cronbach
e Suppes (1969), podera levar ao uso inapropriado dos resultados da avalia¢do. O uso
incorrecto remete para questoes de ética de todos os potenciais interessados.

Existe a tendéncia para considerar o uso incorrecto a par do uso e do nao-uso.
O uso e uso incorrecto operam em diferentes dimensdes. A primeira é um continuum
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do nao-uso para o uso da avalia¢ao; a segunda € um continuum desde o nao-uso in-
correcto para o uso incorrecto. Ou seja, o uso incorrecto nao esta no sentido oposto
do uso da avaliagdo — é um conceito relacionado com a forma do uso (Hofstetter &
Alkin, 2003; Patton, 1988). O uso incorrecto dos resultados da avaliagcao educacional
pode ficar a dever-se a omissao do sistema de avaliacao em atender a todos os seus
potenciais interessados.

Nos termos ora definidos, o indicador de valor acrescentado ajuda a responder
a perguntas tais como: “Qual é a contribui¢do da escola X (ou do professor X) para a
aprendizagem (ganho ou progresso) dos alunos, comparativamente com a contribui-
¢ao das restantes escolas?”, “Quais sao as escolas que sistematicamente mais contri-
buem para a aprendizagem dos alunos?”. Algo consensual em termos internacionais,
diversos paises tém vindo a contemplar o valor acrescentado nos respectivos sistemas
de avaliacdo educacional, nem sempre coincidindo quanto ao uso e finalidade. De um
modo geral, as principais finalidades sao: (1) incorporar a logica da responsabilizagao
e da prestagao de contas nas escolas; (2) fornecer informagao para a escolha da escola;
(3) fomentar a implementacao de programas de melhoria da escola.

Estas finalidades diferem quanto ao foco e quanto aos programas de desen-
volvimento. Todavia, elas podem nao ser mutuamente exclusivas, dependendo, en-
tre outros aspectos, do enquadramento conceptual onde se insere o programa. A
responsabilizagao — prestacao de contas — deve ser globalmente entendida nas suas
dimensdes politica, publica, de gestao e administragdo, profissional e pessoal (e.g.
Sinclair, 1995). A responsabilizagao e, por conseguinte, a respectiva prestagao de
contas, atribuidas ao governo, departamentos centrais e regionais, encarregados de
educacao e alunos, devem ser tais que, articuladas e cumulativamente, sejam criados
0s meios, o contexto e o apoio para que as escolas possam maximizar as aprendi-
zagens efectuadas por cada um dos seus alunos. Com este fim em mente, o ambito
da responsabilizacdo — prestagao de contas — em cada nivel de intervengao deve ser
estabelecido coerentemente, mobilizando todos os intervenientes a participagao. A
afirmacdo de Sinclair (op. cit., p. 219), “Accountability is subjectively constructed
and changes with context”, é actual, apesar das entrevistas a dirigentes terem sido
realizadas em 1990, portanto ha mais de duas décadas. Em alguns paises, as di-
mensodes politica e de gestao e administragao estao apostas a dimensao profissional
através da atribuigdo de prémios de desempenho/mérito ou outros incentivos indi-
viduais ou institucionais. Estes mecanismos de prestagao de contas ganharam muita
popularidade entre governantes e mentores de politicas ptiblicas. Os argumentos a
favor sdo principalmente de ordem racional, nao havendo, até a data, demonstragao
da existéncia de uma relagao causa-efeito entre a pratica de incentivos, por exemplo
do tipo performance-related pay, e a melhoria das aprendizagens. Mesmo supondo
que os incentivos individuais ou institucionais se baseiam em multiplas medidas

Educ. Soc., Campinas, v. 33, n. 119, p. 455-469, abr.-jun. 2012 463

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



Avaliagao educacional e modelos de valor acrescentado: topicos de reflexao

do desempenho ou do mérito, 100% justas e 100% fiaveis, convém levar em consi-
deracdo a natureza da profissao docente e da missao da escola, bem como o efeito
da competitividade gerada entre profissionais pelo mecanismo de incentivos indivi-
duais e/ou institucionais. Ora, a competitividade, que é salutar em outros sectores de
actividade, na educagao pode ser um obstaculo ao trabalho colaborativo, sendo este
considerado factor determinante do sucesso educativo. Note-se que o processo de
criagdo de valor, producao e transmissao de conhecimento ¢ acentuadamente mar-
cado por externalidades positivas, resultantes da cooperagao e difusdo de conheci-
mento e praticas de aprendizagem colectiva, e ndo da retencao desse conhecimento
como estratégia de refor¢o do posicionamento individual dos profissionais perante
avaliagOes futuras.

A titulo de exemplo, o estado federado da Carolina do Norte foi um dos pre-
cursores a implementar um programa de prestagdo de contas com incentivos in-
dividuais, alicercado num modelo de ganho do desempenho dos alunos (modelo
semelhante ao valor acrescentado, mas nao inclui o controle de varidveis extraesco-
lares do tipo socioecondmico). O relatorio oficial publicado em 2002 relata que, entre
1992/93 e 2000/01, aumentou a porcentagem dos alunos com classificagao (em leitura
e matematica) igual ou superior a esperada para o respectivo ano de escolaridade e
que o aumento foi mais pronunciado apos a entrada em vigor do sistema estadual
de prestacao de contas. No entanto, Clotfelter et al. (2004) apresentam evidéncia de
que, comparando o periodo posterior a entrada em vigor do sistema de prestacao de
contas com o periodo anterior, as escolas cuja populagdo discente se caracterizava
por maior proporc¢ao de alunos com défice educativo (ou menor desempenho) pas-
saram a ter maior dificuldade em atrair e reter “bons” professores. A diminuicao da
estabilidade do corpo docente nessas escolas constitui, por si s6, um custo educativo
a ser considerado.

Na mesma época, na Inglaterra, foi publicado o relatério Who wins and who
loses from school accountability? The distribution of educational gain in English secondary
schools, de S. Burgess, C. Propper, H. Slater e D. Wilson. O modelo de financiamento
das escolas publicas, baseado numa féormula que relaciona o orcamento anual com
o numero de alunos e custo per capita, conciliado com a possibilidade da escolha
da escola, fomentou a concorréncia entre as escolas pela captacao de alunos. Os in-
dicadores do desempenho das escolas, taxas de aprovagao nos exames nacionais,
publicados anualmente, fundamentavam, tanto quanto possivel, a decisao dos pais
quanto a escolha da escola para os seus educandos. Os autores mostram que, na
pratica, as escolas tendiam a desenvolver estratégias para optimizar globalmente
essas taxas de desempenho. Ou seja, investiam mais recursos educativos em alunos
que se encontrassem no limiar de aprovacao, face aos recursos investidos em alunos
com trajectoria de sucesso (desempenho elevado) ou insucesso (desempenho baixo).
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As evidéncias reportadas sugerem que a porcentagem dos alunos aprovados que se
encontravam no limiar de aprova¢do aumentou, mas a analise ao nivel dos alunos
mostrou padroes de desempenho individual diferenciado consoante se tratasse, ou
nao, de escolas que competiam entre si. Num sistema de quase-mercado como este,
os grandes perdedores sao os alunos com défice educativo, geralmente provenien-
tes de familias socialmente desfavorecidas. Enquanto os alunos com desempenho
elevado podem facilmente mudar de escola, caso sintam que o seu potencial nao é
devidamente aproveitado e desenvolvido na escola que frequentam, o mesmo nao
acontece com os alunos com défice educativo. Com efeito, a modelagao da segrega-
¢ao social nas escolas ptiblicas do ensino secundario mostra que a segregacao au-
mentou no periodo compreendido entre 1994 e 2004, e que esse aumento foi mais
acentuado nas escolas selectivas (Allen & Vignoles, 2007; Goldstein & Noden, 2003).

Estudos como os ja descritos apontam consequéncias inesperadas de mecanis-
mos de incentivo e servem de orientacao para evitar cometer os mesmos erros, para
prevenir o fracasso ou efeitos perversos, caso mecanismos similares venham a ser
implementados em paises que ddo agora os primeiros passos.

Ora, o indicador de valor acrescentado ajuda a rastrear as escolas que perten-
cem sistematicamente a grupos extremos de valor acrescentado, ou porque sao siste-
maticamente deficitarias ou sistematicamente excedentarias. Assim, servindo como
critério objectivo para estabelecer prioridades de intervengao nas escolas com valor
acrescentado deficitario, a sua principal finalidade seria a de identificar atempada-
mente unidades educativas que carecem de acompanhamento externo no processo de
mudanca/melhoria; ou seja, no estudo em pormenor das praticas correntes em todos
os dominios da prestacdo do servico educativo, visando o desenvolvimento de um
programa especifico para a superagao das disfungdes detectadas. Do mesmo modo, o
critério valor acrescentado permite identificar escolas de referéncia, das quais podem
ser extraidas li¢cdes sobre boas praticas generalizaveis e incorporadas através dos pro-
gramas de melhoria. Nestes termos, o uso do valor acrescentado para determinar prio-
ridades de actuagao e a elaboracao, implementagao e acompanhamento de programas
de melhoria, encerra também as dimensdes politica, de gestao e administrac¢ao, profis-
sional e pessoal da responsabilizacao — prestacao de contas intrinseca a qualquer siste-
ma de avaliagdao educacional. Acresce notar que os beneficios resultantes de qualquer
sistema de avaliacao dependem da aceitacao e valorizacao por todos os intervenientes.
A titulo de exemplo, registo a declaragdo da directora da Escola Secundaria Campos
Melo sobre a participacao da instituicdo no projecto de eficacia escolar, em que um dos
objectivos era a estimacao do valor acrescentado:

Chegados a esta etapa, consideramos de todo o interesse que este projecto seja alargado
a um maior universo de escolas e de discipinas (...), ou mesmo generalizado, uma vez
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que podera constituir-se como uma poderosa ferramenta para auxiliar as escolas na sua
auto-avaliagdo e na promogao da melhoria sustentada dos seus resultados escolares.
(Isabel Fael, discussao em Ferrao, 2009, p. 60)

Nota final

Os grandes designios enunciados no artigo 26 da Declaragao Universal dos Di-
reitos do Homem e as medidas para os concretizar passam pela concepgao e imple-
mentacdo de um sistema de avaliagdo educacional aceite e valorizado por todos os
intervenientes. As vantagens da abordagem de valor acrescentado no sistema de ava-
liacdo educacional sao amplamente consensuais. Ao longo do artigo apresentaram-se
reflexdes sobre a sua definigao e caracteristicas, especificagdes e requisitos metodolo-
gicos, uso e finalidades, bem como as limita¢des a data. Foram dados alguns exemplos
ilustrativos das consequéncias adversas para a qualidade da educacao que determi-
nados mecanismos e instrumentos podem ter e como podem ser evitadas. Destas re-
flexdes emerge o enorme potencial inerente ao conhecimento cientifico, tecnologico e
metodoldgico que tem sido desperdigado por néo estar a ser transferido a sociedade,
usado e aplicado.

Nota

1. Artigo 26: “1. Toda a pessoa tem direito a educagao. A educagao deve ser gratuita, pelo menos a
correspondente ao ensino elementar fundamental. O ensino elementar é obrigatdrio. O ensino
técnico e profissional deve ser generalizado; o acesso aos estudos superiores deve estar aberto
a todos em plena igualdade, em fungao do seu mérito. 2. A educagao deve visar a plena expan-
sao da personalidade humana e ao refor¢o dos direitos do homem e das liberdades fundamen-
tais e deve favorecer a compreensao, a tolerancia e a amizade entre todas as nagdes e todos os
grupos raciais ou religiosos, bem como o desenvolvimento das actividades das Na¢des Unidas
para a manutencao da paz. 3. Aos pais pertence a prioridade do direito de escolher o género de
educacao a dar aos filhos”.
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