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Mito ou Realidade?
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RESUMO

O objetivo principal que se definiu
para este artigo é provocar discussdes
sobre os equivocos que levam instituicdes
do ensino superior ao desenho de perfis
de desempenhos docentes com viés. Para
tanto, pesquisou-se o Curso de Adminis-
tracfo de Empresas de uma universidade
do sul do pais. O universo da pesquisa é
constituido de 761 discentes dos cursos
de graduagdo, de 21 discentes do mes-
trado e de 70 docentes. Foram selecio-
nados 30% do corpo discen-
te por meio de sorteio e o
mesmo percentual de do-
centes, por conveniéncia.
Responderam & pesquisa
242 pessoas. Constatou-se,
utilizando o método “Qui2”,
que em todas as compara-
¢6es da amostra total houve
relagdo estatisticamente sig-
nificativa. Semelhantemente, na maioria
esmagadora dos cruzamentos das varid-
veis dos extratos houve dependéncia muito
significativa. Ou seja, as varidveis demo-
gréficas —idade, estado civil, papel na ins-
tituigdo e sexo — se relacionam com di-
versos fatores do processo aprendizagem-
ensino, como conteddo, diddtica e relaci-
onamento. Verificaram-se diferencas re-
levantes nas percepcdes das partes quanto

aos fatores que facilitam a aprendizagem,
as caracteristicas do “bom” professor e o
que o discente leva em consideracdo no
ato de avaliar o professor.

Palavras-chave: Avaliacdo — Desempe-
nho -~ Confiabilidade — Aprendizagem -
Ensino. )

Introducédo
Por meio desta sinopse, convido-o para

———— UMO viogem com destino &

Eder Paschoal Pinto
Doutor em Administra-
¢ao de Empresas, Fun-
dacdo Getulio Vargas,
SP; Professor da Uni-
versidade Regional de

Blumenau, SC. >
—————— (e perfis de desempenhos

epistemologia da denomina-
da “avaliagdo do ensino”.
Faremos uma breve escala
na conhecida, mas misterio-
sa, “cidade dos principais ru-
idos” que leva instituicdes do
ensino superior ao desenho

com viés. Ao chegarmos ao
destino, indicaremos algumas pistas para
se desenvolver um sistema a gestdo satis-
fatéria do ensino.

Quatro pilares quinta-essenciais sus-
tentam este ensaio: (1) a investigagdo das
razbes que inibem a eficdcia, a eficiéncia
e a efetividade dos sistemas convencio-
nais de gestdo de desempenho e os tor-
nam pouco significativos — mitos e princi-
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pais fatores que promovem viés; (2) a
falsa magia do envolvimento do discente
e das retroagdes; (3) o que os resultados
incoerentes produzem no contrato psico-
l6gico e; (4} o que fazer para que a ava-
liagdo do ensino se transforme em andli-
se do ensino e atinja seu objetivo-fim: pro-
mover o desenvolvimento do ser humano
e suas contribuicdes & sociedade.

Realizaremos uma breve passagem
pela teoria e prdtica, visando verificar
alguns distGrbios na definicdo de objeti-
vos de sistemas de gestdo de desempe-
nho, na elaboracdo de formulérios, nas
consultas e na gestdo dos resultados, a
partir de perguntas-chave usadas para
se elaborar um plano de agdo: para
qué?, o qué?, como?, quem?, onde?,
quando? e quanto?

As suposicdes que embalaram a in-
vestigacdo foram: (1) discentes e docen-
tes s@o céticos quanto & eficacia da avali-
agdo convencional do ensino; (2) hd dis-
sondncia na percepgdo do docente sobre
o quadro de valores dos discentes. Isto &,
estes tém um referencial de aprendiza-
gem-ensino diferente dos docentes; (3) o
julgamento individual pode apresentar
dissondncias cognitivas, afetivas, motoras
e psicossociais e produzir um espelho in-
consistente da realidade e; (4) hd oportu-
nidade para se desenvolver o sistema.

A nossa aeronave é o Curso de Admi-
nistragdo de Empresas, do Centro de Ci-
éncias Sociais Aplicadas, de uma univer-
sidade do sul do pais.

A populacgdo a bordo foi extraida de
um universo de 761 discentes da se-
gunda & oitava fase dos cursos de gra-
duagdo, de 21 discentes do mestrado
e de 70 docentes.

Foram selecionados 30% do corpo dis-
cente por meio de sorteio realizado em
sala de aula e o mesmo percentual de
docentes, por conveniéncia. Responderam
& pesquisa 242 pessoas (28,5% da po-
pulagéo-alvo).

Constatamos, utilizando o método
“Qui2”, que em todas as varidveis as di-
ferencas com as reparti¢des de referén-
cias foram muito significativas na amos-
tra total. E, na maioria esmagadora dos
cruzamentos entre as varidveis, houve de-
pendéncia muito significativa. Ou seja, as
varidveis demograficas — faixa etdria, es-
tado civil, papel na instituicGo e sexo — se
relacionam com diversos fatores do pro-
cesso aprendizagem-ensino.

Verificamos no sistema pesquisado —
semelhante aos convencionais — que 38%
dos discentes e 40% dos docentes atribu-
em até no méximo nota cinco & sua vali-
dade e que as percepg¢des das partes sdo
incongruentes quanto: aos fatores que fa-
cilitom o aprendizagem, &s caracteristicas
do “bom” professor e o que o discente leva
em consideracdo no ato de avaliar.

Constatacdes de resultados aproximados
- que ndo demonstraremos neste trabalho —
observamos em pesquisa feita no Curso de
Ciéncias Contébeis dessa instituicdo.

Neste trabalho, veremos esforcos para:
(1) desmascarar mitos e faldcias de siste-
mas convencionais, (2) iniciar um processo
de discussé@o da temdtica e (3) sugerir uma
filosofia e passos que conduzam um siste-
ma ao alvo-chave: aperfeicoar o ensino.

Esbogamos o perfil de um sistema de
participagdo ativa e conjunta das partes no
processo de andlise e melhoria do proces-
so aprendizagem-ensino que implica em
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preparagéo das partes — docentes, discen-
tes e gestores — para que a andlise possa
ser eficiente, eficaz e efetiva. Ou seja, que
dé o significado ao que se propde.

Breve passeio pela teoria e prética
em andlise de desempenho

Em minha miss@o educativa tenho in-
sistido em dizer que os articuladores da
gestdo do desempenho institucional po-
deriam se empenhar mais na construgdo
e na gestdo do sistema.

Vamos analisar a problemdtica a par-
tir de algumas perguntas-chave usadas
para elaborar um plano de agdo: para
qué?, o qué?, como?, quem?, quando?,
quanto? e onde?

Um sistema de gestdo de desempenho
requer resposta & pergunta “para quéé”.

Entende-se que a principal finalidade
de um sistema de gestdo de desempenho
é obter melhoria continua, a partir do
conhecimento da situagdo.

A falta de um “norte” claro pode levar
a um desenho indesejével do contrato
psicolégico.

Spitzer (1997, p.65) diz que “quan-
do as expectativas nao séo claras, os
funciondrios se sentem ansiosos e ds
vezes se comportam de forma errada.
Desperdicam enormes quantidades de
energia trabalhando nas tarefas erra-
das, alcangando resultados errados e
tornando-se extremamente frustrados
nesse processo”.

Um sistema de gestdo de desempe-
nho requer sdbia resposta as questoes:
“como?”, “o qué?” e “quem?”.

Muitos autores tém recomendado a
definicdo de objetivos e metas comparti-
lhados (idem.; McGregor, 1997, p.163-73;
Levinson, 1997, p.205-22; Beer & Ruh,
1997, p.223-38).

Quando o obijetivo é elaborado e im-
posto por “especialistas”, sem consultar
os afetados, tende a promover alienagdo.
Sem estar comprometido o envolvido
pode criar ddvidas sobre o que dele se
espera, carecer de diregdo e se frustrar.

Meyer, Kay & French Jr. (1997,
p.183) também salientam a importan-
cia de definicdo conjunta das metas:
“Uma das descobertas mais significati-
vas em nosso experimento foi a obser-
vagdo de resultados superiores quando
o gerente e o funciondrio definiram jun-
tos as metas especificas a serem alcan-
cadas, em vez de simplesmente discuti-
rem as melhorias necessérias”.

Um formulario definido sem a partici-
pacdo do pesquisado pode gerar capaci-
dade insatisfatéria de investigagdo, visto
que no ato de responder o consultado
pode (a) ter dificuldade de compreenséo
do conteddo do instrumento de pesquisa,
(b) achar que algumas questées ndo sdo
interessantes e que outras deveriam ser
incluidas, e/ou (¢} ndo acreditar que seu
esforco serd utilizado eficiente, eficaz e
efetivamente. Essas questdes podem re-
sultar em alienacéo no ato de responder.

Normalmente os gestores “esquecem”
de envolver em fases importantes, além dos
pesquisados, um dos principais autores do
processo aprendizagem-ensino: o docen-
te. Isso pode contaminar suas motivagdes,
em virtude de que poderé entender que é
objeto de avaliacdo, em vez de agente ati-
vo do processo de melhoria do ensino.
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McGregor (1997, p.168) diz que a par-
ticipag@o ativa do analisado no processo
“difere profundamente da convencional,
pela mudanca de énfase de ‘avaliagéo para
andlise’ (...) Os subordinados ndo séo mais
avaliados (...) para que seus pontos fracos
possam ser determinados: ao contrdrio, eles
se auto-avaliom para definir ndo apenas
seus pontos fracos, mas seus pontos fortes
e potencialidades. Néo se deve subestimar
a importdncia desta mudanga de énfase”.

Os métodos convencionais de coleta
de dados pouco contribuem para alcan-
ce de objetivos de desenvolvimento.

A forma de coletar os dados pode
gerar significativo viés. Em situagdes de
sigilo, alguns respondentes podem usar
hipocrisias ou construir um mapa fantasi-
0so, tanto superestimando como subesti-
mando o avaliado.

Parafraseando Bergamini (1983), os
principais problemas associados & andli-
se sigilosa decorrem:

1. Da situagdo inferior — influéncia do
estado de espirito do respondente no
momento da andlise;

2. Da expectativa — estabelecer a pro-
babilidade subjetiva de que um dado es-
for¢o conduzird a um especifico nivel de
performance. Isto pode acontecer através
de a esperanca ser estabelecida em pos-
sibilidade, direito ou promessa por meio
de filtro contaminado;

3. Da projegéo — distorcer a realidade
afribuindo a outros as préprias falhas;

4. Da afinidade ~ superavaliar um indi-
viduo que é simpdtico e/ou extrovertido e
subestimar um individuo que néo é simpa-
tico, sem levar em conta o desempenho;

5. Da diferenca de estilo — avaliar ne-
gativamente o.outro como decorréncia de
incompatibilidade de estilo;

6. Da similaridade de estilo - julgar
favoravelmente a pessoa com a qual se
identifica por pensamentos e acdes seme-
[hantes;

7. Do “efeito de halo” — formar ima-
gem com base no desempenho mais re-
cente ou em uma das qualidades, em vez
de um julgamento de um periodo mais
amplo e dos diversos fatores que definem
o desempenho;

8. Da imagem organizacional - ana-
lisar o desempenho pela imagem que a
pessoa possui na organizagdo.

O julgamento individual, portanto,
pode apresentar dissonéncias cognitivas,
afetivas, motoras e psicossociais e pro-
duzir um espelho inconsistente da reali-
dade. Por que, entdo, manter esse proce-
dimento? Por que ndo fazer andlises co-
letivas e pontuais?

Quando ofirmamos a coordenadores
de programas de andlise institucional que
as “andlises” sigilosas produzem resulta-
dos distorcidos, eles dizem que ocorre viés
apenas com as de um ou de outro dis-
cente. Pronfamente vem a afirmacé&o: “in-
teressa-nos saber a opinido predominan-
te ou a média”.

Tendo-se em vista que a predomindn-
cia e a média estdo contaminadas com
visdes obliquas, para que servem?

Um sistema de gestdo de desempe-
nho requer sabias respostas as questées
“quando?”, “quanto?” e “onde?”.

Tenho visto aplicadores entrar em sala
e distribuir os formuldrios durante a aula.
O preenchimento nesse momento pode
gerar respostas distorcidas por falta de
concentragdo, por pressa em concluir para
prestar atengdo & exposigdo etc. Outros
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entregam o formuldrio antes de conclusdo
da disciplina — por exemplo, antes de os
discentes realizarem o trabalho final, o que
leva a uma imagem parcial da aprendiza-
gem. Outros entregom o formuldrio em
periodo distante do encerramento da dis-
cipling, o que pode incorrer em distorcdes
por caréncia de meméria. Outros influen-
ciam os respondentes.

Uma das respostas que ougo & questéo
“sendo a andlise feita no término da disci-
plina, para que serve?” tem sido “para que
o professor faca os necessdrios ajustes”.
Contraponho, “tendo-se em vista que a dis-
ciplina foi concluida e ser provével que o
perfil e a expectativa de outra turma sejam
diferentes, para que servirdo os ajustes?”.
Sendo contundente: o que adianta saber que
determinado método de ensino néio promo-
veu aprendizagem de conteldo semanas
depois, ou quando o médulo estd encerra-
do? Adianta lamentar o leite derramado?
Verifique-o durante a fervura.

A avaliacdo realizada apenas no tér-
mino da disciplina ndo confere possibili-
dade de ajustes, se o professor néo lecio-
nar mais para aquela turma. E, mesmo
que volte a frabalhar com aqueles dis-
centes, as mudancas tero de ser repen-
sadas, pois contetdos diversos implicam
diddticas diversas. Desenvolvimentos di-
versos implicam conteddos diversos. Emo-
tividades diversas implicam estratégias e/
ou estilos diversos.

Quantidade insuficiente de andlise di-
ficilmente consegue ajustes satisfatérios e
em tempo adequado.

Tendo-se em vista que diversos tipos
de atividades séo realizados em uma dis-
cipling, as didéticas e os contetidos care-
cem de andlises frequentes.

Os ajustes pontuais sGo mais bem vin-
dos que os cumulativos. Meyer, Kay &
French Jr. (1997, p.183) descobriram que
“& medida que o nimero de criticas au-
menta, os funciondrios tornam-se clara-
mente mais propensos a rejeitd-las. Isso
indica que pode estar ocorrendo um fe-

némeno de sobrecarga”.

A sala de aula ndo é necessariamente
o Unico local apropriado para a andlise
dos desempenhos. Em um ambiente me-
nos formal, como & beira de uma piscina
— preferivelmente em dia de temperatura
agraddvel —, em um jardim, em um par-
que, enfim, em um ambiente descontrai-
do pode render mais dividendos ao gru-
po de estudo dos desempenhos.

A gestdo dos resultados é de suma
importancia.

Aceitando-se que a instituicdo define
objetivo — politico, administrativo e etica-
mente correto — para a andlise institucio-
nal, especulamos que a pés-pesquisa é
tdo ou mais importante que as fases inici-
ais, visto que € a partir dos resultados que
as agdes de methoria podem ser imple-
mentadas.

Os resultados podem indicar oportu-
nidades e estas podem gerar desenvolvi-
mentos em fatores de aprendizagem.

Outra questdo “esquecida” por parte
significativa das instituicdes é a retroacdo.

Spitzer (1997, p.199) define: “feedback
é a forma de comunicar os dados da avalia-
¢do de desempenho. Embora todos os da-
dos de mensuracéo fornecam algum feed-
back interno, poucas pessoas sdo capazes
de ajustar seu desempenho exclusivamente
com base neles”. E explica que um progra-
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ma externo pode “ajudar as pessoas a in-
terpretar dados de mensuragdo, desenvol-
ver planos de agéo, receber estimulo e per-
sistir no programa fempo suficiente para ver
os resultados” .

O conhecimento e a andlise dos re-
sultados permitem revisdes em dire¢dio ds
melhorias necessdrias e contribuem para
a aprendizagem da organizagdo. Isso sig-
nifica que o passado é apenas um refe-
rencial e que a énfase & no futuro. Ou
seja, na catalisagéo e na sinergia de es-
forcos rumo ao desenvolvimento.

Em vez de focar a discussdo nos agen-
tes, o foco apropriado é nas condi¢bes de
aprendizagem-ensino. Contudo, é impor-
tante dar aos envolvidos as informagées
de maneira apropriada: em vez de criti-
car é melhor realizar feedback. Este, para
ser construtivo, enseja auxilio & busca de
melhoria em vez de critica.

Pinto (1999, p.169 e 171) enfatiza
que muitas pessoas receiam obter opi-
niées, ndo propriamente pelo que elas
podem significar — contetdo -, mas pela
forma com sao ditas. Nas organizagées,
a critica é mais concebida do que o fee-
dback. Uma Onica falha tem a capaci-
dade de anular agbes positivas. Uma fra-
queza normalmente anula muitas virtu-
des. Muitas acées positivas passam des-
percebidas, mas uma imprépria é pron-
tamente criticada.

Os pesquisados fombém anseiam por
informagdes. Desejam saber o que foi
feito com suas observagdes. As retroagdes
com os respondentes tanto sinalizando as
melhorias previstas como realizadas po-
dem estimula-los a coniribuirem mais e
mais para a melhoria do processo, em
virtude dos beneficios que podem obter.

Em virtude de as organizagdes ndo se
aterem a importantes aspectos como os
acima observados, os sistemas de andlise
institucional do ensino tém promovido mais
problemas que solugdes no ambiente or-
ganizacional.

O que revelam os dados

As constatagbes que fizemos na andli-
se dos dados mostram quéo sofrivel é boa
parte dos relacionamentos psicolégicos
entre discentes, docentes e gestores. E vi-
sivel o viés causado: (a) pela avaliagéo
de muitos discentes centrada em seus as-
pectos intrinsecos; (b) pelas diferentes
percepcdes entre docentes e discentes
quanto & importdncio dos fatores de
aprendizagem-ensino €; (c) pelo ceticis-
mo sobre o sistema — instrumento, retro-
acdes e melhoramentos —, entre outros
fatores revelados.

Dados indicam dependéncias signifi-
cativas entre discentes da graduagdo e do
mestrado e de ambos em relagéo aos
docentes. Adicionalmente, percebemos
diversas diferencas entre sexos, estados
civis e idades.

O estilo integrador é preferido por
80% dos discentes. Os demais revelaram
preferéncias por docentes com estilos:
competitivo (10%), conciliador (2%), eva-
sivo (7%) e concessivo (1%). (Qui2 = 502,
gl =4, 1-p = >99%).

Isso demonstra que 20% dos consul-
tados preferem professores que néo com-
partilham, ou, néo tdo profundamente, o
processo de ensino.

Para os que preferem o estilo concili-
ador, o evasivo e o concessivo (10%), um
docente que, além de criar emogdes po-
sitivas relaxantes — descontragéo, humor
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etc —, estimular as emogdes energizantes
— orientadas para a producdo: estilo com-
petitivo e estilo integrador — tende, por
isto, a fer seu conceifo diminuido por es-
ses alunos no momento de avaliar.

Sabendo que as chances de continuar
em determinada instituicdo sdo mais inten-
sas se for bem avaliado, o professor pode
desejar manter um contrato de economia
psicolégica com esses alunos atendo-se,
sobretudo, & simpatia e & festividade e a
néo se desgastar com trabalho duro, mes-
mo que prejudicando a aprendizagem.

Semelhantes resultados cos verificados
nesta pesquisa foram observados no quo-
tidiano, por meio de interrogatérios. QOu
seja, temos feito perguntas abordando te-
mas ministrados por professores muito bem
avaliados e nos desapontamos com a falta
de assimilag@o de contetdo pelos partici-
pantes. Por outro lado, temos notado que
muitos professores com avaliacdes néo tao
expressivas t&m conseguido apreensdo de
conteldo mais notéria pelos discentes. Isto
sinaliza o perigo de o professor se preo-
cupar apenas com sua imagem — conse-
guir boas avaliacdes através de simpatic e
ambiente festivo — em vez de com o ensi-
no, aviltando a educacdo.

Atéo criticada educagdo ndo pode ser
objeto de interesses particulares em bus-
ca de glamour. E dificil, mas ndo impos-
sivel, destruir este nocivo virus do contra-
fo psicolégico.

E importante salientar que a concor-
réncia estd levando diversas instituicdes
educacionais a se preocuparem mais em
agradar o discente do que com sua apren-
dizagem. E que outras conservam siste-
mas de avaliagdo mais por exigéncias
externas que para sua prépria evolucdo.

Néo hé nada de errado em agradar o
cliente e/ou érgdos fiscalizadores, mas
ndo refletir sobre como agradd-los é uma
péssima acdo empreendedora. QOu sejq,
é desastrosa a estratégia da paz sem ofe-
recer um produto de qualidade: o ensi-
no. Esse tipo de ilusdo ndo permanece
por muito tempo. Mais cedo ou mais tar-
de o mercado vai denunciar tais institui-
¢bes ndo absorvendo o trabalho das pes-
soas por elas certificadas.

Na andlise da amostra total — discen-
tes e docentes —, verificou-se que a maio-
ria esmagadora dos discentes (68%) é
“centrada em si mesma” no ato de avali-
ar — no estado de esplirito (5%), na reati-
vidade (8%), na afinidade (2%), nas pré-
prias expectativas (53%). Outra parte se
baseia nas caracteristicas do professor —
no “efeito de halo” (8%), na imagem ge-
ral (19%). O cdleculo indica dependéncia
muito significativa (Qui2 = 474, gl = 8,
1-p = >99%).

Cinco por cento responderam que ou-
tros fatores sé@o considerados no ato de
avaliar. QOu seja, verificou-se a existéncia
dos seguintes nucleos de respostas: (1) do
que e da forma que o professor apresen-
ta a discipling; {2) da contribui¢éo dos di-
versos agentes do processo; (¢} dos con-
ceitos formados pelos discentes ao longo
do periodo.

Avaliacdes que desconsideram o con-
texto amplo — familia, professores, gesto-
res, centro académico, comunidade etc.
— podem levar o sistema ao colapso. Ou
seja, se a maioria se orienta apenas para
seu interior quando ¢é solicitada a expres-
sar sua percepcdo e ndo considera o
empenho docente e os demais fatores
extrinsecos de influéncia, teremos uma
fonte que propicia viés.
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O cruzamento das respostas do corpo
docente com as do discente revela de-
pendéncia muito significativa (Qui2 = 12,
gl = 2, 1-p = >99%). Enquanto 70%
dos discentes responderam que fatores in-
trinsecos os afetam no ato de avaliar, 56%
dos docentes responderam acreditar nessa
realidade.

O fator predominante para a apren-
dizagem, segundo os respondentes, é o
empenho préprio. Em seguida vem a di-
dética e o conteldo. Recursos diddticos e
relacionamentos foram os fatores indica-
dos como menos importantes. O fator “ca-
racteristicas dos professores, como per-
sonalidade, meméria, infeligéncia ”, vem
logo em seguida na lista de menor im-
portdncia.

Noventa por cento dos docentes atri-
buem no mdximo vinte pontos percen-
tuais — de zero a cem, com média de
14,2% por fator — & contribuicdo do
proprio esforco para o processo de
aprendizagem-ensino.

Dentre os discentes, 58% dos mestran-
dos e 63% dos da graduacdo atribuem
mais de vinte pontos percentuais — de zero
a cem, com média de 16,6% por fator —
& importdncia do “esforco préprio”.

Como se observa, mais discentes que
docentes ddo mais importéncia ao empe-
nho préprio.

Diante dos dados acima, poderia se in-
ferir que os professores créem que o em-
penho pessoal do aluno é mais importante
para o processo aprendizagem-ensino que
o proprio esfor¢co. Contudo, as respostas &
pergunta “qual é sua percep¢do da im-
porténcia que os discentes atribuem aos
fatores de aprendizagem?” revelam que

75% dos docentes créem que o esforco
do aluno ndo é muito importante — atribu-
fram até vinte pontos percentuais. Recor-
dando as respostas dos discentes, 58% dos
mestrandos e 63% dos da graduacéo atri-
buem mais de vinte pontos percentuais

Pergunta-se aos docentes: se o empe-
nho préprio e do discente sdo pouco im-
portantes, de quem seré o empenho para
a aprendizagem?

Os resultados indicam, portanto, que
o quadro de valores dos discentes é dife-
rente do dos docentes.

Na varidvel meu “préprio desempe-
nho”, 65% dos participantes disseram gque
a melhoria advinda da avaliacéo do ensi-
no foi satisfatéria — soma de “muito signi-
ficativa” e “significativa”. No entanto em
nenhuma das outras varidveis essa me-
lhoria é indicada por 50% ou mais dos
participantes. Ou seja, a maioria perce-
be melhoria pouco significativa, néo sig-
nificativa e auséncia de melhoria em sete
das oito varidveis.

Os fatores que obfiveram menos indi-
cagdes de melhorias muito significativas
e significativas s@o, conforme percentu-
ais de respondentes: recursos audiovisu-
ais (25%), relacionamentos (28%), desem-
penho dos alunos (34%) e diddtica dos
professores (34%). Os fatores mais apon-
tados com auséncia de melhoria séo: re-
cursos audiovisuais (30%), relacionamen-
tos (24%) e didética do professor (22%).

Diante desses indicadores de “satisfa-
¢do” pergunta-se: Para que estd servindo
a avaliagéo do ensino na instituicdo obje-
to da pesquisa? Onde estd a falha? No
instrumento de pesquisa? Nas refroacdes?
Nos esforcos pds-avaliacdes?
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Verificou-se que 53% dos docentes,
53% dos mestrandos e 70% dos discen-
tes da graduacéo avaliaram o instrumen-
to de pesquisa com nota superior a cinco.

As retroages que receberam essa
avalia¢do — 6 a 10 pontos — resultaram
de 22% dos docentes, 42% dos mestran-
dos e 44% dos da graduagdo. E o pro-
gresso no sistema recebeu nota acima de
cinco de 24% dos docentes, de 63% dos
mestrandos e de 42% dos da graduacéo.

Os dados revelam, portanto, insatis-
fagdo de boa parte dos pesquisados com
o sistema vigente, principalmente quanto
a retroagdes e aperfeicoamento dos me-
CanismMos.

Andlise das percepgdes, segundo
a demografia.

As andlises a seguir dizem respeito as
preferéncias segundo as caracteristicas de-
mogrdficas dos pesquisados. Os cruzamen-
tos das varidveis “estados civis”, “sexos” e
“faixas etdrias”, com outras, foram feitas
a partir do extrato discente. A ndo incluséo
dos docentes teve o objetivo de descobrir
as diferengas demogréficas no extrato com
freqUéncia predominante (91,7%).

Dentre os respondentes, encontramos
as seguintes proporgdes: (a) 38% sdo
mulheres e 62% sdo homens; (b) 14%
das mulheres sdo casadas enquanto que
entre os homens o indice atinge 30% e;
(c) com menos de 30 anos, 76% sdo do
sexo masculino e 89% do feminino.

Analisando as respostas dos casados e
dos solfeiros, observaram-se diferencas sig-
nificativas na relogéio com algumas varidvess.

Com Qui2 = 4, gl =1, 1-p = 96%,
verificamos diferencas entre solteiros e ca-

sados que atribuem notas altas ou baixas
no ato de avaliar o docente. Ou seja, 76%
dos solteiros e 33% dos casados responde-
ram atribuir, freqUentemente, conceitos in-
feriores nas avaliagdes. Em outras palavras,
mais solteiros que casados avaliom com
notas menos generosas os professores.

Embora a diferenca seja estatisticamente
pouco significativa — Qui2 = 6, gl = 3, 1-p
= 89% — mais solteiros que casados ten-
dem a apreciar o saber e a metodologia do
professor. Percentual superior de casados
ao de solteiros costuma apreciar o profes-
sor a partir do que aprendem. O resultado
foi extraido dos que escolheram essas vari-
dveis. Ou seja, excluimos as respostas da-
das & varidvel indicada por aproximadamen-
te metade dos participantes — composta por
contetdo, diddtica e interaco.

Conquanto a diferenga seja pouco sig-
nificativa — Qui2 = 3, gl = 1, 1-p = 90%,
na andlise dos que responderam “avaliar o
professor a partir das notas que recebem”
ou da “satisfagdo das préprias expectativas”,
verificou-se haver 14% dos solteiros e 3%
dos casados. Constatou-se, portanto, mais
solteiros reativos e que se orientam para
suas expectativas que casados.

Conquanto a diferenca seja pouco sig-
nificativa - Qui2 = 3, gl =1, 1-p = 92%
-, verificou-se que 17% dos solteiros e
6% dos casados atribuem entre 11 e 20
pontos aos audiovisuais. Portanto, hd in-
dicio de que nimero maior de solteiros
que de casados valoriza mais esse recur-
so nessa faixa de intensidade.

Com dependéncia significativa — Qui2
= 8, gl = 3, 1-p = 96% -, dentre os res-
pondentes que avaliaram a importdncia
do préprio empenho nas faixas inferiores
e superiores, constatou-se que 61% dos
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solteiros atribuem até 20 pontos & impor-
téncia do préprio empenho versus 34% dos
casados. Na faixa superior ~ de 31 a 50
pontos — encontramos 60% dos casados e
38% dos solteiros. Em outras palavras,
percentual superior de casados ao de sol-
teiros dé mais importGncia ao préprio em-
penho & aprendizagem.

Com dependéncia muito significativa
- Qui2 = 9,gl =9, 1-p = 99% -, verifi-
cou-se que 16% dos casados e 34% dos
solteiros atribuem conceitos regulares e
insuficientes ao compromisso dos profes-
sores. Assim, se percebe mais rigor dos
solteiros que dos casados na andlise do
compromisso do professor.

Conquanto a dependéncia seja pouco
significativa - Qui2 =2, gl =1, 1-p = 87%
—, constatou-se que 63% dos solteiros e 73%
dos casados atribuiram grau pouco signifi-
cativo e auséncia de melhorias nas diddticas
dos professores. Diante disso, identificam-
se sinais de que os casados sdo mais rigoro-
sos que os solteiros no julgamento das me-
lhorias verificadas na diddtica.

Com dependéncia pouco significativa
—Qui2 =9,gl =4, 1-p = 95% —, obser-
vou-se na soma das percepgdes de me-
lhoria significativa e muito significativa em
relagdio ds caracteristicas dos professores
— membria, inteligéncia, habilidades etc.
— o depoimento de 58% dos casados e
40% dos solteiros. Quanto a melhorias
pouco significativas e auséncia de melho-
ria obtivemos o depoimento de 50% dos
solteiros e 32% dos casados. Diante dos
dados, pode-se inferir que os solteiros sdo
mais rigorosos na andlise da evolugdo das
caracteristicas dos professores.

Em virtude de os casados tenderem a ser
mais idosos que os solteiros, pressupde-se que

os mais jovens se diferenciam de seus pares.
Ou sejq, o rigor que diferencia o solteiro dos
casados deve ser semelhante na relagéo en-
fre os mais jovens e seus pares. Isto é, os mais
jovens devem ser mais rigorosos.

Analisando as respostas de pessoas
com faixas etdrias distintas — até 29 anos
e 30 anos e acima —, observaram-se al-
gumas diferencas significativas na rela-
¢do dessa com outras varidveis.

Entre os alunos que concedem notas
altas ou baixas aos professores, verificou-
se diferenca muito significativa — Qui2 =
20, gl =1, 1-p = 99%. Ou seja, 23% dos
que estdo na faixa etdria de menos de trinta
anos e 100% dos que estdo acima dessa
idade atribuem notas altas. Assim, consta-
ta-se que os mais idosos sdo mais gene-
rosos que os mais jovens nessa varidvel.

Com dependéncia muito significativa
—Qui2 =6,gl=1,1-p=99% -, consta-
ta-se que, entre os estudantes que atribu-
em acima de trinta pontos percentuais &
importéncia do préprio empenho pesso-
al para a aprendizagem, 28% tém até 29
anos e 45% tém idade superior. Assim,
pode-se inferir que mais experientes que
jovens atribuem mais valor ao empenho
préprio entre os fatores de aprendizagem.
Para andlise desta varidvel excluiu-se a
faixa acima de 50 pontos que apresen-
tou baixa freqiéncia.

Com dependéncia significativa — Qui2
=5,gl =1, 1-p = 97% —, constata-se
gue 61% dos estudantes com até 29 anos
atribuem conceitos “muito bom” e “bom”
ao desempenho do professor, enquanto
que 75% dos com mais de 29 anos atribu-
em este conceito. Assim, percebe-se que
mais jovens que idosos s@o mais rigorosos
no ato de avaliar. Em outras palavras, que
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mais idosos que jovens sdo mais genero-
sos na atribuigdo de conceitos.

A pressuposicdo de que solfeiros e jo-
vens sdio menos generosos que casados
e idosos foi, portanto, confirmada.

Analisando as respostas das pessoas
do sexo masculino e do feminino, obser-
varam-se algumas diferengas significativas
na relagdo dessa com outras varidveis.

Com dependéncia pouco significativa
- Qui2 =5,gl =3, 1-p = 85% —, veri-
ficou-se, dentre os respondentes que pre-
ferem o estilo integrador, conciliador, eva-
sivo ou concessivo — excluido “competiti-
vo” —, que mais mulheres (95%) que ho-
mens (85%) preferem o estilo integrador.
Dentre os outros respondentes, mais ho-
mens (15%) que mulheres (5%) preferem
estilos menos comprometidos com a dis-
cussé@o das divergéncias do saber (conci-
liador, evasivo ou concessivo).

Excluindo-se as respostas as varidveis
“nenhuma das op¢des” e “apreciagéo do
professor pela aprendizagem” — esta Gl-
tima preferida pela maioria esmagado-
ra dos respondentes —, constatou-se na
quest@o “o tipo de professor que mais
aprecia” que dentre os respondentes que
apreciam mais o saber que outros fato-
res 10% sdo do sexo feminino e 5% do
masculino. Enquanto 34% dos homens
elegem a didatica como principal requi-
sito para o professor, 16% delas t¥&m se-
melhante preferéncia. Enquanto que 61%
deles se orientam para a sinergia entre
contetdo, diddtica e interacdo, 73% de-
las tém essa atitude.

Em outras palavras, quando se anali-
sa a importancia dada & diddtica verifi-
ca-se a preferéncia de mais deles do que

delas. Quando se analisa o saber ou con-
teGdo do professor percebe-se mais pes-
soas do sexo feminino com essa prefe-
réncia que do masculino. Quando se ana-
lisa a composicdo dessas duas varidveis,
com a interagdo, hé ligeira preferéncia
de mais mulheres em relagdo cos ho-
mens. Nos cruzamentos dessas varidveis
obtivemos: Qui2 = 8, gl = 2, 1-p = 98%.

Com diferenca pouco significativa —
Qui2 = 4,gl =1, 1-p = 94% - constatou-
se que, dentre os que se inspiram nos fa-
tores intrinsecos no ato de avaliar o pro-
fessor — variavel identificada na maioria
esmagadora dos respondentes —, encon-
tram-se 96% dos homens e 89% das mu-
lheres. Quatro por cento deles e 11% de-
los se baseiam em fatores do contexto sis-
témico. Assim, hé indicio de que mais elas
do que eles se inspiram em um confexto
mais amplo no ato de avaliar. Nesta and-
lise, algumas varidveis foram excluidas.

Entre os que atribuem 11 a 30 pontos
percentuais & importéincia dos recursos
audiovisuais verifica-se 13% dos mascu-
linos e 24% das mulheres. Como na fai-
xa inferior — até dez pontos percentuais —
87% de homens e 76% de mulheres atri-
buiram essa importancia, verifica-se que
mais mulheres do que homens tendem «a
valorizar mais os recursos diddticos. A
diferenga é significativa.

Com cdlculos revelando dependéncia
pouco significativa - Qui2 = 2, gl = 1,
1-p = 87% -, nota-se que 36% dos estu-
dantes e 26% das estudantes avaliom o
préprio empenho acima de 30 pontos
percentuais como fator de aprendizagem.
Em outras palavras, parece haver indicio
de que eles valorizam mais o empenho
préprio do que as mulheres entre os fato-
res de aprendizagem.
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Com célculos revelando diferenca sig-
nificativa - Qui2 = 5, gl =1, 1-p = 97%
—, nota-se que 24% deles e 38% delas
atribuem, com freqiéncia, graus regula-
res e inferiores nas avaliagdes dos com-
promissos dos docentes. Assim, mais elas
do que eles demonstram rigor na andlise
dos compromissos.

Mais mulheres do que homens revela-
ram ndo saber se houve melhorias nas
seguintes varidveis: diddtica (10% delas e
5% deles), recursos audiovisuais (8% de-
las e 4% deles), caracteristicas dos profes-
sores (18% delas e 9% deles), relaciona-
mentos (15% delas e 10% deles), desem-
penho dos alunos (15% delas e 12% de-
les), desempenho dos professores (12%
delas e 3% deles), préprio desempenho
{4% delas e 1% deles). Assim, depreende-
se que menos eles que elas se “desligam”
da observacdo de melhorias no conjunto
dos fatores de aprendizagem-ensino.

Com dependéncia pouco significativa
~Qui2 = 2,9l =1, 1-p = 85% —, consta-
tou-se que, enire os que disseram conhe-
cer melhorias nos desempenhos dos alu-
nos, 34% deles e 44% delas disseram que
houve significativas e muito significativas.
Assim, elas mois do que eles concebem
melhorias, ou sGo mais ofimistas, quanto
ao desempenho discente.

Com dependéncia pouco significativa
-Qui2 =4,gl =1, 1-p = 95% — consta-
ta-se que entre os pesquisados, 60% deles
e 73% delas afirmam que houve melhoria
significativa no préprio desempenho. As-
sim, mais mulheres que homens afirmam
melhorias em seus desempenhos.

Tendo-se em vista que mais elas do
que eles se afirmaram carentes de nocdo
de melhorias e menos eles do que elas

identificam melhorias, percebe-se certa
compensag@o entre os sexos. “Mulheres,
ndo fiquem desapontadas com o “apa-
gbo” de parte de seu género, pois mais
vocés do que eles identificam meihorias.
Ou, so mais generosas.

Destacamos que importancia da vari-
avel “relacionamento” néo apresenta de-
pendéncia nas percepgdes entre os sexos.

Os reflexos no contrato psicolégico

Vamos analisar os reflexos de um sis-
tema distorcido no contrato psicolégico.
Ou seja, no pacio gque as pessoas esta-
belecem consciente ou inconscientemen-
te sobre como devem ser suas interacdes.

Thomas Jr. (1997, p.37-54) define con-
trato psicolégico como “as expectativas
mdtuas do individuo e da organizacéo con-
forme articuladas por seus gerentes”.

Com o passar do tempo as relacées
tacitas — acontecimentos nédo prescritos ou
prescritos, negados ou confirmados, e ndo
questionados — passam a fazer parte inte-
grante do contrato psicolégico. Assim, os
acontecimentos ndo questionados na Uni-
versidade fozem parte do contrato psico-
l6gico entre as partes. No momento em
que expectativas s@o frustradas as partes
tendem a romper seus compromissos.

A seguir vamos reproduzir alguns dos
depoimentos que exemplificam os rom-
pimentos psiquicos.

“A(...) possui professores com perfis bem
diferentes, alguns altamente qualifica-
dos e comprometidos com o aprendi-
zado, mas outros’ ‘arranham’ a sua ima-
gem {(...) com suas metodologias arcai-
cas e deficientes, deixando os alunos pa-
raplégicos no ato de aprender”.
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“A (...) faz, em todos os semestres,
avaliogdes com os professores, mas
em minha opiniGo estas avaliacdes
ndo influem em nada, pois se os alu-
nos avaliom mal o professor, no se-
mestre seguinte ele estd |4 com as
mesmas metodologias (...) Espero que
estas palavras sejom levadas em con-
siderac&o pois eu e meus colegas es-
peramos um pouco mais do meu cur-
so de administracdo”.

“Desejo que se esclareca o que a (...)
espera dos alunos e que permita que
eles excluam professores arcaicos”.

“Até hoje ndo houve nenhum retorno
para nés alunos, nem nos problemas
apurados, nem nas solucdes adotadas”.

“O que posso observar, em muitos
professores, é a falta de estimulo para
dar aula .Mau humor constante, ex-
plicacdes vagas e muitas teorias e
poucas préticas. Muitos professores &
perceberam isso e mudaram sua for-
ma de ensino e a maneira de tratar os
alunos, mas a maioria ainda precisa
de um curso de socializagéo”.

“Deveriomos mudar a forma ou ma-
neira de fozer as avaliacdes. Os alu-
nos néo sGo motivados para respon-
der, ndo hé uma preparacdo. Quem
aplica as avaliagdes também néo sabe
o que esté. fazendo”.

“O grande problema é que, embora
seja um instrumento importante de
mensuragdo do processo ensino-apren-
dizagem, ndo hd retorno das informa-
¢Oes aos alunos. Além disso, é um ins-
trumento de medida (estatistica) e ndo
um instrumento de discussdo adminis-
trativa, que seria mais importante”.

Conclusdo e

recomendacdes

Tendo-se em vista que os avaliagdes
realizadas produzem mais contaminagées
que salde no ambiente institucional, a
pergunta aparentemente dbvia é: Por que
avaliar? Questéo ainda mais realista pode
ser: Por que utilizar o atual sistema?

Para transformar a avaliacdo de de-
sempenho em andlise de desempenho,
ou seja, para que seja eficaz, eficiente ou
com mérito e também efetiva ou relevan-
te é fundamental fazer redefinicées.

Propomos as seguintes etapas:

1. Definir o sistema - filosofia, valo-
res, objetivos, estratégias e mecanismos
operaciondis — com o envolvimento de
representantes da comunidade interna e
externa.

2. Disseminar o sistema em palestras,
workshops, simulados etc.

3. Aprender com as opinides dos par-
ticipantes. Isto &, ouvir suas sugestées e
modificar o que for preciso.

4. Implementar em uma unidade, ana-
lisar os resultados e fazer as correcdes
necessArias.

5. Ampliar o sistema na instituicdo.

6. Manter, sempre, acesa a tocha da
andlise orientada para melhoria continua.

7. Aprender, aprender e aprender con-
finuamente.

Recomendamos:

1. Que haija intensa preparagdo de
todos ~ discentes, docentes e gestores. E
importante a consciéncia coletiva de que
o sistema tem como principal propésito
melhorar o desempenho e os resultados,
em vez de punir ou recompensar.

2. A cada turma eleger seu representan-
te para redlizar andlises pontuais com o do-
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cenfe e com os gestores — envolver todos di-
retamente causa dificuldade de comunicagdo.

3. Que os fatores de sucesso sejam
definidos por todos os envolvidos, visan-
do compromissos.

4. O envolvimento do gestor — coor-
denador, vice-diretor e ou diretor — seja
intenso nos primeiros encontros e que seu
principal papel seja de preparar os en-
volvidos para a autogestdo. Para isso é
importante que na etapa da preparagdo
o gestor seja capaz de negociar conflitos
e gerir o sentido dos relacionamentos.

5. Se necessério, solicite o apoio de
pessoas com habilidades de lidar com
conflito.

6. A medida que as partes forem assi-
milando a filosofia, elimine a burocracia.

7. Que se defina o contorno do con-
trato psicolégico, analisando-se fatores de
aprendizagem, como: conteddo, metodo-
logia, relacionamento, empenho docen-
te, empenho discente e outros fatores que
os envolvidos definirem como necessari-
os para que os desempenhos sejom bem-
sucedidos.

8. Que, além das andlises semestrais
ou anuais, sejam realizadas andlises ao
longo das disciplinas — pouco adianta ve-
rificar pontos a desenvolver depois de en-
cerrada a disciplina, pois cada turma tem
seu quadro de valores e expectativas.

9. Que a instituicGo assuma real com-
promisso com a melhoria continua da
educagdo.

Nos programas e disciplinas de curta
duracéo é recomenddvel ndo burocratizar.
Isto é, ndo recorrer a cansativos preen-
chimentos de formulérios. Para tanto, do-
cente e discente podem definir os fatores
de sucesso para a aprendizagem diante
do programa previsto ou modificado. E que
se incentive as retroagbes e redefinicdes,
enquanto a disciplina estiver em curso.

As perguntas abaixo auxiliam a identi-
ficar mudangas necessérias, durante a
disciplina:

1. Quais os objetivos percebidos nes-
ta atividade?

2. Quais as principais mensagens que
o trabalho — prelegdo, texto, vivéncia etc.
— propicia?

3. O que vocés estdo sentindo neste
momento? Hd cooperacdo, criatividade
e aprendizagem?

4, Em que situagdes de trabalho vo-
cés podem aplicar este conhecimento?

5. Que aspectos de suas vidas parti-
culares podem ser modificados?

6. A metodologia em uso estd facili-
tando a aprendizagem?

7. Que congruéncias vocés percebem
entre o objetivo, a metodologia e o con-
teddo?

8. Vocés sugerem alguma modifica-
¢do para facilitar a aprendizagem?

Questdes como essas, feitas de ma-
neira informal e pontual, em ambiente
coletivo, cria um ambiente de coopera-
¢do e de orientacdo para resultados rele-
vantes. O contrato psicolégico serd revi-
gorado com a objetivagdo de realidade
pela equipe de trabalho.

Em uma de nossas publicacdes enfa-
tizamos as principais diferencas da avali-
agéo convencional em relagdo & andlise

- coletiva de desempenho:

1. No sistema convencional a confi-
anca da andlise é inferior em virtude da
potencialidade de viés. Ou seja, a andli-
se isolada pode expressar o momentd-
neo estado de espirito, a propria imagem,
a semelhanga ou divergéncia de estilo, a
falta de compromisso e o efeito de halo.

2. Na multiandlise, uma equipe com-
posta de diversas pessoas analisa os re-
sultados e transforma a visdo particular
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em coletiva, portanto, mais préxima da
realidade; facilita o aperfeicoamento do
individuo, o alcance de niveis superiores
de qualidade e de produgdo.

3. Na andlise simples, ou individual, a
perspectiva é basicamente de cima para
baixo enquanto que na multiandlise ela é
circular. Assim, enquanto no sistema conven-
cional a geréncia hierdrquica planeja, or-
ganiza, dirige e controla as agdes dos en-
volvidos, na multiandlise a equipe interna,
fornecedores e clientes internos e externos
participam ativamente de todas as agdes,
visando melhorar o desempenho individual
e o coletivo dando, assim, novo colorido as
decisdes que dizem respeito ao trabalho.

4. O sistema convencional se orienta
para a fiscalizagdo, punicdo e/ou premi-
agéio. Por meio da multiandlise o gestor
desempenha um papel de lider, de se-
guidor, de torcedor e estimula o cardter
coletivo, o auto-reconhecimento e a auto-
realizacéo.

5. Como a andlise coletiva tem um
potencial de expresséo superior & conven-
cional ela ¢, em virtude disso, mais indi-
cada.

Para botar um pouco mais de lenha
nesta fogueira, vamos & questdo dicléti-
ca de ambos os sistemas.

Tanto o convencional como o gestdo
coletiva do desempenho exercem poder
sobre os individuos. Isto se dé pelo pro-
prio cardter dialético do poder. Ou seja,
ele causa liberdade e priséo.

Ao mesmo tempo em que o liberda-
de de expressdo tende o fortalecer o in-
dividuo, pois como membro de equipe
ele tem o direito de: (a) planejar, orga-
nizar, liderar e controlar atividades; (b)
tomar decisdes em conjunto; (c) compar-
tilhar informacdes; (d) estabelecer hie-

rarquia circular em vez de piramidal; (e)
exercer e conceder papéis importantes
e; (f) estabelecer recompensas e ser re-
compensado; ela — a liberdade — o apri-
siona por esses proprios motivos. Ou
seja, o liberdade torna seus membros
dependentes, ou prisioneiros, do siste-
ma “moderno”, principalmente porque
esse modernismo é escasso — a maioria
das organizagdes atua dentro de concei-
tos convencionais de geréncia.

A andlise coletiva de desempenho ten-
de a ser confidvel e se aproximar da rea-
lidade, pois:

1. expressa a opinido de vdrias pes-
soas, em vez de uma Unica percepgdo, e

2. estimula o individuo a mudar suas
atitudes,

3. em virtude de a chance de acuido-
de que ela propicia ser maior, bem como,

4. pode funcionar como pressdo so-
bre o individuo se suas respostas ndo es-
tiverem em consonéncia com as expecta-
tivas da equipe,

5. em uma realidade organizacional
contempordnea. Ou seja, o trabalho em
equipe,

6. em que as observagdes e intera-
¢des, promovidas pela multiandlise séo
quotidianas e sistematizadas, em vez de
esporddicas e informes, e

7. o papel do gestor se basear em
orientacdes, em estimulos e em aconse-
lhamentos em vez de aplicar punigbes ou
premiar.

Diante dos resultados obtidos e das
recomendacées feitas, vamos analisar
alguns mitos e fornecer mais algumas
sugestoes.

Mito: Para fazer uma boa avaliagéo -
andlise — de desempenho, basta ter bom
senso.
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Realidade: além de bom senso, é im-
portante ter filosofia orientada para o
aperfeicoamento; definir objetivos, estra-
tégias e mecanismos facilitam & institui-
¢do realizar sua misséio com sucesso.

Mito: A gestdo institucional do desem-
penho tem estimulado o docente a aper-
feigoar seu desempenho e, em contexto
mais amplo, o nivel da educacdo.

Realidade: Especula-se que poucas insti-
tuigdes tm conseguido melhorias significati-
vas por meio das avaliagdes convencionais.
A pesquisa no Curso de Administracdio de
empresas — objeto desta pesquisa — consta-
tou poucas melhorias advindas do sistema
de avaliagdo. Resultado semelhante apurou-
se na pesquisa com os alunos do Curso de
Ciéncias Contdbeis — dados em tabulagéo.

Mito: Para que um sistema funcione
bem basta definir um formuldrio, aplicd-
lo e demonstrar os resultados.

Realidade: Instituigdes que envolvem os
participantes na construcdo da filosofia,
dos obijetivos, das estratégias e dos proce-
dimentos tdticos — formulérios, retroagdes,
implementagées de melhorias etc - ten-
dem a obter resultados superiores.

Mito: A responsabilidade da andlise
institucional de desempenho é de um se-
tor especifico. Mais propriamente de “Re-
cursos Humanos”.

Realidade: Para que haja compromis-
so é importante a participagdo ativa de
todos no processo.

Mito: Os discentes se sentem motiva-
dos para responder a um questiondrio
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sobre desempenho do docente e da insti-
tuicdo como um todo. Sentem emogbes
que geram energias positivas, oriundas
da participacao, do poder e do significa-
do de suas contribuicbes.

Realidade: A literatura é unénime em
afirmar que apenas as instituicdes que en-
volvem os discentes e a comunidade ex-
terna “de corpo e alma” em todo o pro-
cesso — principalmente na implementa-
¢do de planos de melhorias pés-andlises
— é que conseguem boa vontade e res-
postas sinceras.

Mito: Ser avaliado é sempre desagra-
ddvel, sempre gera inseguranca, receios,
insatisfagdes e conflitos.

Realidade: Os sistemas t8m cousado
emogdes negativas. No entanto, se apli-
cados os conceitos acima a chance de
sucesso é maior.

Mito: Avaliadores, avaliados e gesto-
res se colocam em nivel de igualdade no
ato de avaliar e se sentem importantes.

Realidade: Certos gestores se consi-
deram deuses. Muitos avaliados, vitimas.
Muitos avaliadores, impotentes.

Pergunta-se: Os deuses estardo intfe-
ressados em compartilhar o poder, apés
lerem este trabalho? Os avaliados esta-
rdo predispostos a reverem seus referen-
ciais e & melhoria de seus desempenhos,
para o bem comum? Os avaliadores es-
taréo interessados em se empenhar para
seu crescimento e para o bem da educa-
¢do como um todo? Estamos dispostos a
contribuir para que a educacdo ocupe a
posicdio que merece?
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ABSTRACT

The main objective that it was defined to write this article is to provoke discussions about
the mistakes that lead universities to design sloping performance. To reach that, the
administration course of a Brazilian south university was investigated. The research
universe is constituted for 761 pupils of graduate’s courses, 21 of the master degree and
70 teachers. Simple random selected 30% of pupil board and; the same percentage of
teachers was investigated by convenience. 242 people answered the forms. It was
finding out, using the Qui2 statistical method, that in the total sample all compared
variables related significantly. Similar relationships occurred at the major total sample
extracts confronts. That is, the demographic variables — chronological age, married
status, role and sex — significantly related to several learning-teaching process factors,
as contents, didactics and relationships. It was find out relevant differences on the parts
perceptions — pupils and teachers — in terms of learning facilitation factors; the “good”
teacher characteristics and; what do the pupil take in account at the moment to appraise
teachers.

Keywords: Appraisal — Performance — Reliability — Learning — Teaching.

RESUMEN

El objetivo principal que se definié para este articulo es provocar discusiones sobre los
equivocos que llevan a las instituciones de ensefianza superior al disefio de perfiles de
desempenfos docentes con bies. Con este fin, se pesquisé el Curso de Administracion de
Empresas de una universidad del sur del pais. El universo de la pesquisa estd constituido
de 761 discentes de los cursos de graduacién, de 21 discentes de la maestria y de 70
docentes. Fueron seleccionados el 30% del cuerpo discente por medio de sortec y el
mismo porcentual de docentes, por conveniencia. Respondieron a la pesquisa 242
personas. Se Constatd, utilizando el método “Qui2”, que en todas las comparaciones
de la muestra total hubo relacion estadisticamente significativamente. Semejantemente,
en la mayoria de los cruzamientos de las variables de los extractos hubo dependencia
muy significativa. O seq, las variables demogrdficas — edad, estado civil, papel en la
institucion y sexo — se relacionaron con diversos factores del proceso aprendizaje-
ensefianza, como contenido, diddctica y relacién. Se verificaron diferencias relevantes
en las percepciones de las partes cuanto a los factores que facilitan el aprendizaje, las
caracteristicas del “buen” profesor y lo que el discente lleva en consideracién en el acto
de evaluar al profesor.

Palabras clave: Evaluacién — Desemperio — Confiabilidad — Aprendizaje — Ensefianza.
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